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O presente relatório final insere-se na Unidade Curricular de Prática de Ensino 

Supervisionada II do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e do 2.º 

CEB de Matemática e Ciências Naturais, dividindo-se em duas partes. 

Na primeira, são descritas duas práticas pedagógicas realizadas em contextos 

públicos, sendo um dos contextos uma turma do 4.º ano de 1.º CEB e o outro contexto 

duas turmas do 5.º ano de 2.º CEB. Na segunda parte, aborda-se a problem§tica ñComo 

podemos motivar os estudantes nas aulas de matem§tica?ò, explorando o impacto da 

gamificação na motivação dos alunos através de um jogo didático centrado em ângulos e 

triângulos do 5.º ano. 

O estudo procura responder a três questões principais: i) Qual o impacto da 

introdução de um jogo didático na motivação dos estudantes na disciplina de 

Matemática?; (ii) Que alterações nas atitudes dos estudantes relacionadas com a 

motivação surgem com a aplicação de jogos didáticos?; (iii) Qual a perceção dos 

estudantes relativamente à utilização do jogo didático como potencializador de 

capacidades e conhecimentos matemáticos?. Para tal, implementou-se como estratégia a  

gamificação, com recolha de dados por notas de campo e dois questionários em duas fases 

distintas na investigação: no início, para identificar os níveis de motivação dos alunos e 

as suas perceções iniciais relativamente ao jogo; no final, para avaliar mudanças na 

motivação, nas atitudes e nas perceções dos estudantes.  

Os resultados obtidos indicam que a evolução da motivação dos estudantes foi 

pontual, com um ligeiro desenvolvimento da motivação intrínseca e uma estabilização da 

motivação extrínseca. Apesar de não se ter observado um aumento substancial da 

motivação, os progressos em atitudes como entusiasmo, persistência e colaboração 

representam avanços promissores para futuros progressos na motivação. Adicionalmente, 

as perceções dos estudantes passaram de algumas opiniões negativas ou pouco claras para 

uma maioria de respostas positivas sobre as potencialidades da gamificação e do jogo 

aplicado, acompanhadas por justificações mais detalhadas. 

 

Palavras-chave: Jogo didático; 2.º Ciclo do Ensino Básico; Gamificação; Motivação. 
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This final report is part of the Supervised Teaching Practice II course of the 

Masterôs degree in Teaching for the 1st Cycle of Basic Education (CEB) and the 2nd CEB 

in Mathematics and Natural Sciences. The report is divided into two parts. 

The first part describes two pedagogical practices carried out in public school 

contexts: one with a fourth-grade class in the 1st CEB and the other with two fifth -grade 

classes in the 2nd CEB. The second part addresses the issue, ñHow can we motivate 

students in mathematics classes?ò by exploring the impact of gamification on student 

motivation through a didactic game focusing on fifth -grade angles and triangles. 

The study aims to answer three key questions: (i) What is the impact of 

introducing a didactic game on students' motivation in mathematics?; (ii) What changes 

in students' attitudes regarding motivation arise from applying didactic games?; (iii) What 

are students' perceptions of the didactic game's potential to enhance mathematical skills 

and competencies? To address these questions, the study utilized gamification as a 

strategy and collected data through field notes and two questionnaires administered at 

different stages of the research: initially, to identify studentsô motivation levels and their 

initial perceptions of the game; and finally, to assess changes in motivation, attitudes, and 

perceptions. 

The results indicate that the evolution of student motivation was incremental, with 

a slight increase in intrinsic motivation and a stabilization of extrinsic motivation. 

Although no substantial motivation boost was observed, progress in attitudes such as 

enthusiasm, persistence, and collaboration suggest promising foundations for future 

improvements in motivation. Additionally, studentsô perceptions shifted from some 

negative or unclear opinions to predominantly positive responses regarding the potential 

of gamification and the applied game, supported by more detailed justifications. 

 

Keywords: Didactic game; 2nd Cycle of Basic Education; Gamification; Motivation 
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No ©mbito da Unidade Curricular (UC) de Pr§tica de Ensino Supervisionada II 

(PES II), inserida no plano anual de estudos do 2.Ü ano do Mestrado em Ensino do 1.Ü 

CEB e em Ensino de Matem§tica e Ci°ncias Naturais do 2.Ü CEB realizado na mui nobre 

institui­«o Escola Superior de Educa­«o de Lisboa, foi solicitada a apresenta­«o de um 

relat·rio final.  

A PES II ® uma UC que, como o pr·prio nome indica, ® sobretudo de teor pr§tico 

pois s«o realizados diferentes est§gios em educa­«o formal, sendo a primeira interven­«o 

em 2.Ü CEB nas disciplinas de Matem§tica e Ci°ncias Naturais, correspondendo ao 

mestrado, e a segunda interven­«o em 1.Ü CEB. Estas pr§ticas ser«o descritas abordando 

as finalidades educativas das Institui­»es cooperantes, as caracter²sticas de cada um dos 

grupos e, ainda, ser«o apresentadas as problem§ticas de interven­«o, elaboradas tendo em 

conta o contexto de cada uma das pr§ticas, e os objetivos, estrat®gias, atividades e 

processos de avalia­«o e regula­«o associados a cada uma das mesmas.  

Este relat·rio final encontra-se dividido em tr°s partes: (i) pr§ticas realizadas em 

PES II; (ii) estudo realizado; (iii) reflex«o final. Na primeira parte ® realizada a descri­«o 

de ambas as pr§ticas, tendo em conta os elementos j§ referidos. No entanto, ® ainda 

importante ressaltar que cada pr§tica tem um cap²tulo distinto e o cap²tulo que se segue a 

estes dois corresponde a uma an§lise cr²tica do desenvolvimento das compet°ncias 

esperadas dos alunos, dos m®todos de ensino, da rela­«o pedag·gica e dos processos de 

regula­«o e avalia­«o das turmas. 

Por sua vez, a segunda parte do relat·rio, insere-se a investiga­«o educativa, esta 

foi intitulada como ñO Impacto da Gamifica­«o na Motiva­«o para as aulas de 

Matem§tica em estudantes do 2.Ü CEBò, este tem como principal objetivo compreender 

se a gamifica­«o ® uma estrat®gia a ponderar em 2.Ü CEB para motivar os discentes para 

a aprendizagem da Matem§tica. £ ainda importante delinear os cap²tulos que formam esta 

parte do trabalho como um todo: (i) Apresenta­«o do estudo, no qual ® definido e 

apresentado o tema, problema, objetivos e quest»es de investiga­«o do estudo; (ii) 

Fundamenta­«o Te·rica, no qual se apresenta uma revis«o da literatura que explicita os 

conceitos relativos ¨ problem§tica; (iii) Metodologia, onde se inclui a caracteriza­«o dos 

participantes, as op­»es metodol·gicas e quais os princ²pios ®ticos do processo de 

investiga­«o tidos em conta para a realiza­«o da investiga­«o; (iv) Resultados, no qual 
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s«o apresentados os resultados do estudo e a sua discuss«o, para a qual ® mobilizada a 

revis«o de literatura relacionada; e (v) Conclus»es, no qual s«o apresentadas as conclus»es 

do estudo, assim como os constrangimentos associados ¨ sua realiza­«o. 

Na terceira parte do documento ® realizada uma reflex«o final que incide em 

diferentes aspetos das pr§ticas pedag·gicas realizadas e, tamb®m, do pr·prio processo de 

investiga­«o. £ ressaltado o contributo da experi°ncia desenvolvida na pr§tica, no 

processo de investiga­«o (desenvolvendo compet°ncias profissionais e/ou melhoria dos 

processos de ensino e aprendizagem) e ainda a identifica­«o de aspetos significativos para 

o meu desenvolvimento pessoal e profissional para melhorar o exerc²cio da profiss«o.  
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O presente cap²tulo destina-se ¨ descri­«o sint®tica da pr§tica pedag·gica 

desenvolvida no 1.Ü CEB, incluindo a caracteriza­«o das principais finalidades educativas 

da Institui­«o Cooperante e da turma em que foi realizado o per²odo de est§gio. Para al®m 

disso, procura-se apresentar a problem§tica da interven­«o, incluindo os objetivos, 

estrat®gias, atividades e processos de avalia­«o e regula­«o utilizados ao longo da pr§tica 

e diretamente relacionados com a problem§tica de interven­«o.  

1.1.  Caracteriza­«o do Contexto 

1.1.1. A Institui­«o Cooperante, o Projeto Educativo e a Equipa 

A institui­«o escolar onde ocorreu este est§gio era uma escola p¼blica e pertencia 

a um agrupamento de escolas com val°ncias de Jardim de Inf©ncia, 1.Ü, 2.Ü e 3.Ü CEB. 

Neste estabelecimento eram inclu²das as val°ncias de Jardim de Inf©ncia e tamb®m de 1.Ü 

CEB. O Projeto Educativo (PE) do agrupamento a que pertence a institui­«o escolar, na 

qual foi realizado o est§gio de 1.Ü CEB, procura oferecer a todos os alunos, aprendizagens 

significativas e tamb®m fortalecer os mesmos com aptid»es relacionadas com a cidadania, 

desenvolvimento pessoal e responsabilidade. Esta oferta aos estudantes surge atrav®s de 

desafios, apoios ao sucesso escolar, inclus«o, diferencia­«o pedag·gica e participa­«o 

ativa dos alunos nas suas pr·prias aprendizagens. Para al®m disso, o agrupamento ®, 

atualmente, considerado uma refer°ncia para o Ensino Bilingue de Alunos Surdos, visto 

que ® garantida a aprendizagem e uma resposta educativa adequada a crian­as com 

surdez, gra­as ¨ variedade de recursos especializados e essenciais para a mesma. Desta 

forma, o agrupamento pretende cumprir o desenvolvimento pr·prio dos estudantes e 

ainda garantir a todos o processo de ensino e tamb®m de aprendizagem, incluindo ainda 

a participa­«o dos pais e da comunidade envolvente neste processo.  

1.1.2. A turma e as suas rotinas 

A turma na qual ocorreu a interven­«o, frequentava o 4.Ü ano do 1.Ü CEB. Esta era 

constitu²da por 22 alunos, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 anos, existindo 

10 estudantes do sexo feminino e 12 do sexo masculino. Estes estudantes tinham, na sua 

maioria, nacionalidade portuguesa, contudo, existiam tamb®m estudantes com 

nacionalidade brasileira ou com pais com essa mesma nacionalidade. Relativamente ¨s 

Necessidades Espec²ficas (NE), tr°s alunos eram abrangidos por medidas universais, 

seletivas e/ou adicionais. Para al®m das medidas implementadas em momentos de sala de 
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aula, existiam apoios de Matem§tica e de Portugu°s, que tamb®m abrangiam estudantes 

que apresentavam dificuldades na aprendizagem e s· se inseriram na turma no presente 

ano letivo ou no anterior. Por fim, ® ainda importante referir que dois dos alunos da turma 

realizam o curr²culo de 3.Ü ano do 1.Ü CEB: um por j§ ter repetido duas vezes o 3.Ü ano e 

neste ano estar inscrito no 4.Ü, mas a cumprir novamente o curr²culo de 3.Ü devido ¨s 

dificuldades apresentadas, e o seu colega por ter repetido o 1.Ü ano, apesar de permanecer 

inclu²do na turma.  

1.1.3. A a­«o da Professora Cooperante 

A Professora Cooperante (PC), utilizava sobretudo o manual para trabalhar os 

conte¼dos com os estudantes, ou ent«o a escola virtual, associada ao mesmo, com os jogos 

digitais desenvolvidos pela plataforma, no entanto, tamb®m observ§mos aulas de 

dramatiza­«o com fantoches e de atividades experimentais (tendo como recurso a escola 

virtual). £ ainda importante referir que existiam aulas da responsabilidade de outros 

docentes que n«o a PC, sendo estas, uma hora de educa­«o f²sica, duas horas de ingl°s, 

uma hora e meia de oficina de escrita, uma hora de oferta complementar de L²ngua 

Gestual Portuguesa (nesta, a turma ® dividida em dois grupos e enquanto um dos grupos 

realizava atividades experimentais em sala com a PC, o outro grupo trabalha com a 

professora de L²ngua Gestual).  

1.2.  Problematiza­«o dos dados recolhidos e identifica­«o da 

problem§tica de interven­«o 

Durante o período de observação foram verificadas fragilidades e potencialidades 

na turma (cf. Anexo A). Como fragilidades, verificámos, sobretudo, a desmotivação e 

dificuldades na realização de algumas atividades matemáticas, dificuldades de 

organização textual em Português, dificuldades em compreender conceitos de consciência 

ambiental. Para além disso, nas áreas artísticas e da educação física, Música e Artes não 

fazem parte do calendário semanal, verificaram-se dificuldades de organização em Teatro 

e falta de motivação em Educação Física.  

Além das competências associadas às disciplinas, foi registado que os alunos 

sentem falta de afeto, apresentam dificuldades de cooperação, enfrentam poucos desafios 

e não se sentem confiantes em grande parte das tarefas sugeridas pela PC.  
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É ainda importante referir as potencialidades da turma, estas passam pela sua 

vontade de participar, autonomia, competitividade, saber expressar, apreciação pela 

apresentação de produções, gosto pela leitura e conhecimento da tabuada. Têm muito 

interesse em Estudo do Meio e também conhecimentos prévios sobre conteúdos e 

conceitos associados à mesma. 

1.2.1. Problem§tica e objetivos gerais 

Tendo em conta as potencialidades e fragilidades verificadas durante o período de 

observação, foi possível definir uma problemática para a intervenção com o objetivo de 

proporcionar o desenvolvimento dos alunos. Para tal, teve-se também em consideração a 

motivação demonstrada pelos alunos quando realizam jogos, agrupando este fator com a 

falta de desafios em sala de aula e também atendendo ao programa e aos conteúdos a 

serem trabalhados durante o nosso período de intervenção, relacionados, sobretudo, com 

a educação ambiental e a consciencialização sustentável. Surgiu, então, a problemática 

ñComo ® que a gamifica­«o, associada ¨ interdisciplinaridade, possibilita o 

desenvolvimento da consciencialização ambiental em alunos do 1.º CEB?ò. 

Essa problemática foi um dos principais focos da intervenção, procurando ainda 

potencializar o desenvolvimento das competências sociais dos alunos e também das suas 

aprendizagens, de maneira a torná-las mais significativas. Desta forma, os objetivos 

gerais definidos foram: (i) Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação; e (ii) Desenvolver competências sociais de cidadania e 

sustentabilidade através da gamificação. 

1.2.2. Estrat®gias globais de interven­«o e de integra­«o curricular 

Definiram-se estratégias que permitissem concretizar os objetivos mencionados 

anteriormente (cf. Anexo B), com foco no desenvolvimento de aprendizagens 

significativas para os estudantes, usufruindo das suas potencialidades para colmatar 

algumas das suas fragilidades. Tendo em conta que mesmo estando a implementar 

estratégias distintas às que foram observadas, é importante estabelecer algumas atividades 

semelhantes às implementadas pela PC, pois não se pretende que a intervenção se torne 

pouco benéfica devido às mudanças significativas nos métodos de ensino-aprendizagem. 

Posto isto, utilizaram-se formas de trabalho diferentes, mantendo algumas das estratégias 
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trabalhadas com a turma, pois estas foram essenciais para as capacidades apresentadas ao 

longo do período de observação.  

Os conteúdos foram trabalhados, sobretudo, através da gamificação, pois através 

desta eram atribuídas missões aos estudantes, de diferentes disciplinas, que quando 

fossem concretizadas eram atribuídos prémios, de modo que estes pudessem então 

investir nos diferentes desafios apresentados ao longo do jogo ñCidade Perfeitaò (cf. 

Anexo C). Esta cidade surgiu tendo em conta que era necessário trabalhar o tema de um 

futuro sustentável com os estudantes. Este trabalho ocorreu simultaneamente com a 

aprendizagem de outros conteúdos programáticos acordados com a PC (cf. Anexo D), 

Posto isto, foi criada uma cidade imperfeita do ponto de vista da sustentabilidade, 

para a desenvolver os alunos precisavam de sugerir alternativas trabalhando 

simultaneamente competências de cidadania e de consciência ambiental. Para realizar 

estas alterações, os estudantes teriam de fazer investimentos e estes poderiam surgir do 

interesse dos próprios alunos ou após a receção de notícias nas ñNot²cias da Cidadeò. Para 

a tomada de decisões foram criados diversos momentos de assembleia e, como tal, a turma 

formava o governo da cidade que tinha como objetivo desenvolver a mesma, este governo 

foi dividido em cinco ministérios criados para o desenrolar do jogo. 

Importa referir que as estratégias globais de intervenção e de integração curricular, 

não englobam todas as atividades planeadas, apenas as relacionadas com os objetivos 

anteriormente mencionados. Para o objetivo (i) estabeleceram-se como estratégias: 

desafios de escrita; realização de orçamentos; análise de representações gráficas de dados; 

atividade experimental de condutores elétricos; atividade experimental de construção de 

cataventos; interpretação de situações temáticas. Relativamente ao objetivo (ii), foram 

definidas como estratégias: a escrita de texto de opinião; escrita de carta; comunicação e 

divulgação de um estudo, aplicação de um jogo promotor de desenvolvimento de 

consci°ncia ambiental e sustent§vel; jogos de educa­«o f²sica tem§ticos, LandôArt; 

reuniões em pequenos grupos; assembleias de turma; resolução de problemas.  

1.2.3. Atividades implementadas  

Foram implementadas outras atividades de maneira a cumprir o restante currículo 

para além do projeto designado. Nestas o manual foi utilizado, contudo a sua utilização 

esteve menos presente do que a normal utilização da PC ao longo das suas aulas. Portanto, 
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foram criadas tarefas como desafios do jogo da glória, um trivial, um bingo da 

matemática, um desafio das 77 palavras e também o caça à palavra, estes dois últimos 

foram realizados com o objetivo de trabalhar mais a disciplina de Português pois esta não 

estava diretamente relacionada com o nosso projeto (Anexo E).  

1.2.4. Processos de avalia­«o e regula­«o 

No que diz respeito à avaliação dos estudantes, apenas nos foi possível realizar 

uma avaliação formativa a pedido da PC pois a escola realiza em conjunto todos os 

elementos de avaliação aplicados. Para tal, foram definidos indicadores de avaliação para 

cada objetivo geral definido, assim como, intervenientes, técnicas e instrumentos (cf. 

Anexo F). Posto isto, a avaliação realizada aos estudantes ao longo da intervenção foi 

apenas formativa, esta foi realizada através de grelhas de observação e também de notas 

de campo, tendo em conta o Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(PASEO) e as Aprendizagens Essenciais (AE) associadas ao ano de escolaridade do 

grupo. As grelhas de observação, incluem momentos de observação semanal das 

aprendizagens dos alunos (cf. Anexo G), mas também de observação das reuniões de 

ministérios (cf. Anexo H). As notas de campo, por sua vez, também foram divididas em 

momentos de avaliação formativa (cf. Anexo I) e momentos de reunião de assembleia (cf. 

Anexo J). Através destes eram atribuídos feedbacks recorrentes aos estudantes para que 

estes pudessem melhorar. 

Por fim, ao analisar estes métodos de recolha de dados é possível avaliar o PI, 

tendo sido possível concluir que os estudantes se demonstraram mais envolvidos com o 

seu processo de aprendizagem e também foi possível verificar uma evolução nos seus 

conhecimentos sobre a sustentabilidade, tornando-se assim mais conscientes das suas 

ações. De uma forma geral, os objetivos do PI relacionados com competências sociais 

foram concretizados pela turma, no entanto, em alguns casos a evolução foi mais lenta do 

que noutros e nem todos os estudantes alcançaram o nível mais elevado das competências. 
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O presente cap²tulo, destina-se ¨ descri­«o sint®tica da pr§tica pedag·gica 

desenvolvida no 2.Ü CEB, incluindo a caracteriza­«o tanto das principais finalidades 

educativas da Institui­«o Cooperante como das turmas em que foi realizada a interven­«o. 

Pretende-se ainda apresentar a problem§tica da interven­«o, abordando os objetivos, 

estrat®gias, atividades e os processos de avalia­«o e regula­«o.  

2.1. Caracteriza­«o do contexto 

2.1.1. A institui­«o cooperante, o Projeto Educativo e a equipa 

A pr§tica decorreu numa escola p¼blica que inclui o 2.Ü e o 3.Ü CEB e pertence a 

um agrupamento com as val°ncias de Pr®-Escolar, 1.Ü, 2.Ü e 3.Ü CEB. Importa referir que 

esta ® uma escola abrangida pelos Territ·rios Educativos de Interven­«o Priorit§ria 

(TEIP), onde muitos dos estudantes t°m direito a apoios da A­«o Social devido ¨s suas 

condi­»es socioecon·micas.  

O PE da institui­«o visa integrar os alunos na sociedade, desenvolvendo as 

capacidades pessoais e sociais necess§rias. Para al®m de orientar-se pelo PASEO, o 

agrupamento deseja que sejam desenvolvidos valores de ®tica, responsabilidade e respeito 

por si e pelo outro, tendo como objetivo que esses valores permitam a construir futuros 

cidad«os competentes. Posto isto, os principais objetivos definidos pelo agrupamento são: 

(i) promover o sucesso educativo e escolar; (ii)  valorizar o contributo de todos os 

membros da comunidade educativa; (iii)  educar através da promoção de uma cidadania 

ativa.  

2.1.2. As turmas e as suas rotinas 

A intervenção ocorreu em duas turmas do 5.º ano (B e C), nas disciplinas de 

Matemática e Ciências Naturais. Perante as intenções da PC, cada elemento do par de 

estágio lecionou ambas as disciplinas a uma turma específica, embora as planificações, a 

criação de atividades e a elaboração de elementos de avaliação fossem realizadas em 

conjunto e com a aprovação das PC (com exceção dos estudos realizados neste contexto). 

A primeira turma, o 5.º B, é composta por 18 alunos com as idades compreendidas 

entre os 10 e os 12 anos, com paridade de género. Esta turma incluí estudantes de 

nacionalidades portuguesa, cabo-verdiana, brasileira, angolana e também guineense. 

Além disso, é importante referir que existem três alunos com NE, estando estes 

abrangidos por medidas universais, seletivas e/ou adicionais.  
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A outra turma, o 5.º C, contém também 18 alunos com as idades compreendidas 

entre os 10 e os 12 anos, mas tem mais estudantes do sexo feminino do que do sexo 

masculino, 10 e 8 respetivamente. Esta turma é composta por alunos de nacionalidade 

portuguesa, cabo-verdiana, brasileira e santomense. Existem três alunos abrangidos por 

medidas universais e seletivas e um discente repetente no ano escolar vigente. 

2.1.3. A ação das Professoras Cooperantes 

Ambas as turmas têm quatro tempos da disciplina de Matemática (dois deles 

consecutivos) e três tempos de Ciências Naturais. As PC usaram abordagens pedagógicas 

distintas: a de Matemática foca-se na consolidação de conteúdos programáticos, através 

de exercícios, e dedica-se à sua compreensão por parte de toda a turma; a de Ciências 

Naturais recorre a recursos digitais como o powerpoint.  

Para além das PC, existe uma Professora de Ensino Especial (PEE), esta 

acompanha os alunos com NE em diversas aulas, o que contribui para a diferenciação 

pedagógica em sala de aula. No entanto, existe um aluno da turma do 5.º B que só 

frequenta uma aula semanalmente de Matemática e acompanhado pela PEE.  

As PC evitam a ida dos alunos ao quadro, priorizando um ambiente calmo e uma 

rentabilização do tempo. Devido às condições socioeconómicas, os estudantes não 

possuem cadernos de atividades, então as PC utilizam o Classroom para disponibilizar 

materiais. Contudo, a adesão às tarefas é baixa, o que coincide com uma das fragilidades 

das turmas.  

2.2. Problematização dos dados recolhidos e identificação da problemática 

de intervenção 

As potencialidades e fragilidades das turmas são semelhantes entre si (cf. Anexo 

K). O 5.º B apresenta bastantes potencialidades de matemática, estão envolvidos, com 

interesse nas aprendizagens e são participativos. No entanto, esta participação tem de ser 

frequentemente imposta pela PC, pois raramente surge dos alunos. As fragilidades, por 

sua vez, distinguem-se nas dificuldades na compreensão de conteúdos e na produção de 

respostas, distração, e falta de autonomia e empenho na matemática.  

Em Ciências Naturais, a turma do 5.º B é bastante participativa, mas nem sempre 

essa participação é pertinente. Para além disso, os estudantes são competitivos e muitas 

das vezes seguem-se conflitos entre os estudantes.  
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A turma do 5.º C, apresenta as mesmas potencialidades em Matemática que a 

turma do 5.º B. No entanto, têm um comportamento muito desadequado à sala de aula e 

causam muitas distrações entre si, o seu interesse torna-se apenas ocasional graças aos 

conflitos e brincadeiras, o que prejudica as aprendizagens dos alunos.  

O 5.º C na disciplina de Ciências Naturais, os alunos são participativos, mas 

demonstram muitas dificuldades na compreensão e interpretação de dados, são distraídos 

e pouco autónomos, são inseguros nas suas respostas e são muito desestabilizadores.  

2.2.1. Problemática e objetivos gerais 

Tendo em conta que não se observou trabalho colaborativo em sala, considerou-

se esta uma grande fragilidade pois os alunos não eram unidos e este fator pode ser um 

entrave para a sua aprendizagem e para o desenvolvimento de competências sociais. A 

problemática definida foi ñPromover o trabalho colaborativo atrav®s da realiza­«o 

de investiga­»es e trabalho pr§ticoò.  

Os objetivos gerais definidos tendo em conta a problemática são ñPotencializar 

as aptidões de trabalho investigativo prático nas áreas da Matemática e das Ciências 

Naturaisò e ñDesenvolver compet°ncias sociais de coopera­«oò.  

2.2.2. Estratégias globais de intervenção e de integração curricular 

As estratégias globais de intervenção e de integração curricular (cf. Anexo L) 

foram definidas tendo em conta que se pretendia dar continuidade ao trabalho realizado 

pelas PC até então. Como tal, era fulcral cumprirmos os conteúdos programáticos 

solicitados por cada PC na sua área disciplinar (cf. Anexo M).  

O primeiro objetivo não foi concretizado pois só foi implementada uma 

investigação matemática numa das turmas e uma atividade prática laboratorial em ambas 

as turmas, o que não foi suficiente para concretizar o objetivo. No entanto, tinham sido 

planificadas atividades de utilização de materiais de medição e/ou do quotidiano para 

adquirir aprendizagens significativas, a utilização de plataformas digitais dinâmicas e a 

realização de atividades exploratórias do espaço escolar, investigações científicas e uma 

visita de estudo baseada em investigação. Esta visita aconteceu, mas devido a imprevistos 

não se baseou em investigação. 

Para cumprir o segundo objetivo definiram-se estratégias em comum a ambas as 

disciplinas, sendo estas a realização de tarefas a pares e /ou pequeno grupo e a promoção 
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de debates organizados em sala de aula. Para um desenvolvimento mais eficaz, os grupos 

criados foram acordados entre as PC e os estagiários, com o objetivo de evitar conflitos. 

Contudo, os grupos foram alterados quando se verificaram comportamentos 

desadequados ou estudantes em falta. Para além disso, já tinha sido partilhado com os 

estagiários as anteriores classificações dos estudantes para adaptarem o processo de 

ensino e de aprendizagem para que estas se tornem mais acessíveis aos alunos.  

2.2.3. Atividades implementadas 

Para além das estratégias definidas, foram implementadas atividades com os 

estudantes (cf. Anexo N). Criaram-se dinâmicas de reuniões de assembleias em Ciências 

Naturais, em que os alunos eram divididos em grupos e era incentivado um debate sobre 

a poluição, com o objetivo de promover competências sociais de comunicação e discussão 

em grande grupo. Para além disso, também foi realizada uma atividade experimental, com 

acesso a guião de trabalho, relacionada com as propriedades do ar e dos seus gases.  

Para além disso, surgiu o interesse de visitar o Jardim Zoológico por este ser um 

recurso educativo que desperta interesse, esperou-se que desta forma os alunos teriam 

uma aprendizagem mais significativa adquirindo com mais facilidade os conhecimentos.  

Na área da Matemática, dinamizou-se uma investigação em pequenos grupos 

relacionada com a possibilidade da construção de determinado triângulo. Para além disso, 

foi utilizado o Geogebra como recurso digital em mais do que uma ocasião com o objetivo 

de facilitar a compreensão de conteúdos. 

2.2.4. Processos de avaliação e regulação 

Para avaliar os estudantes foram realizados indicadores de avaliação associados 

aos objetivos gerais, assim como intervenientes, instrumentos e técnicas (cf. Anexo O). 

Esta avaliação foi concretizada através de grelhas de observação, utilizadas em diferentes 

intervenções das diferentes disciplinas (cf. Anexo P). O primeiro objetivo não pode ser 

avaliado, assim como já foi referido, contudo, o objetivo relacionado com as 

competências socias de cooperação foi trabalhado em diversos momentos.  

O PI foi bem-sucedido, desenvolveu e criou estabilidade em algumas 

competências sociais das turmas possivelmente relacionado com o esforço verificado em 

adquirir as capacidades. No entanto, a evolução e resultados não foram iguais em ambas 

as turmas. O 5.º C teve uma evolução menos clara em certos parâmetros, talvez pela 
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proximidade das intervenções. Contudo, no 5.º C verificaram-se melhorias mais 

acentuadas entre as intervenções da disciplina de Matemática, ao contrário do 5.º B que 

apresentou mais melhorias entre as intervenções da disciplina de Ciências Naturais. 

Ambas as turmas demonstraram formas de trabalho distintas perante diferentes 

disciplinas, atividades e pares, o que pode ter influenciado de certa forma a evolução geral 

da turma.  

No final dos conteúdos, realizaram-se elementos de avaliação para verificar a 

capacidade dos estudantes de aplicar as suas aprendizagens e conhecimentos adquiridos. 

As avaliações dos conhecimentos dos estudantes mostraram uma pequena evolução das 

classificações obtidas antes da intervenção, ainda que nem todos os alunos tenham obtido 

classificações positivas. 
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3. ANćLISE CRĊTICA DA PRćTICA 
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 O presente capítulo tem como objetivo apresentar uma comparação crítica entre 

os dois contextos de estágio, refletindo sobre as práticas desenvolvidas em cada um. Para 

tal, o capítulo está estruturado em diferentes subcapítulos: (i) Desenvolvimento e 

respetivas competências esperadas dos alunos; (ii) Métodos de ensino/aprendizagem: 

processos de organização e desenvolvimento do currículo; (iii) Relação pedagógica; (iv) 

Processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos comportamentos sociais. 

3.1. Desenvolvimento e respetivas competências esperadas dos alunos 

 Tendo em conta que os estágios foram realizados em contextos com um ano de 

escolaridade de diferença, seria expectável que os alunos apresentassem níveis de 

desenvolvimento relativamente semelhantes. No entanto, observou-se alguma diferença 

nas competências sociais e pessoais entre os anos de escolaridade.  

Os alunos do 4.º ano apesar de não se demonstrarem motivados para Matemática, 

demonstraram maior motivação para a aprendizagem comparativamente aos estudantes 

de 2.º CEB. Os alunos de 5.º ano evidenciaram melhores capacidades de comunicação e 

maior propensão para interações sociais do que os alunos de 1.º CEB, ainda que com 

dificuldades na cooperação entre pares.  

De acordo com Solovieva & Quintanar (2020), que integra as ideias de Vigotsky 

e Galperin, as fases de desenvolvimento infantil ajudam-nos a compreender as 

necessidades espec²ficas de cada aluno.  

 Uma crian­a de 4.Ü ano de escolaridade, entre os 9 e os 10 anos de idade, 

provavelmente encontra-se na fase A­«o Simb·lica Percetiva com S²mbolos Percetivos 

ou em transi­«o para a etapa A­»es Verbais, enquanto uma crian­a no 5.Ü ano de 

escolaridade, entre os 10 e os 12 anos, engloba sobretudo a fase A­»es Verbais, pois os 

alunos com dez anos, ¨ partida, est«o em fase de transi­«o e os alunos com 12 anos j§ 

devem estar mais pr·ximos de a dominar (Solovieva & Quintanar, 2020).  

Segundo Solovieva & Quintanar (2020), as fases referidas caracterizam-se por: i) 

a A­«o Simb·lica Percetiva com S²mbolos Percetivos, ® quando os alunos come­am a 

compreender usar s²mbolos para representar os seus pensamentos e a­»es; ii) as A­»es 

Verbais, caracterizam-se pela capacidade de articular ideias com clareza, sendo 

fundamental a pr§tica de momentos de intera­«o e discuss«o de ideias.  



 

19 

   

Posto isto, normalmente uma crian­a no 4.Ü ano de escolaridade deve compreender 

a utiliza­«o dos s²mbolos e come­ar a expressar os seus pensamentos verbalmente, 

enquanto uma crian­a do 5.Ü ano de escolaridade encontra-se na fase A­»es Verbais, 

melhorando as suas capacidades de comunica­«o, o que pode promover a necessidade de 

intera­«o social e a explora­«o de diferentes comunica­»es.  

Compreender estas fases ® essencial para planear atividades adequadas ¨s 

necessidades dos alunos, garantindo que desenvolvem as compet°ncias necess§rias para 

enfrentar os desafios futuros. Nessa l·gica, foi constru²do um jogo maioritariamente 

visual para os estudantes de 4.Ü ano, mesmo tendo sido verificado que alguns alunos da 

turma j§ se encontravam em transi­«o de fases por serem mais participativos. No contexto 

de 2.Ü CEB foram implementados elementos que exigiam um processo de interpreta­«o 

mais avan­ado, acompanhados por elementos visuais que apoiassem o que era pretendido 

ao longo das tarefas, sendo assim mais acess²vel para cada individuo.  

3.2. Métodos de ensino/aprendizagem: processos de organização e 

desenvolvimento do currículo 

Os m®todos de ensino/aprendizagem devem ser ajustados ao contexto e alinhados 

com os PE de cada agrupamento. Os conte¼dos trabalhados nos est§gios foram definidos 

em articula­«o com as PC para garantir um ritmo de trabalho adequado. 

O PE do contexto de 1.Ü CEB, foca-se em oferecer a todos os estudantes 

aprendizagens significativas atrav®s de desafios, apoios, inclus«o, diferencia­«o 

pedag·gica e participa­«o ativa dos alunos nas suas pr·prias aprendizagens, incluindo a 

participa­«o dos pais e da comunidade envolvente. Como tal, ao verificar que a turma era 

pouco desafiada e n«o participava de forma ativa na sua aprendizagem, ambicion§mos 

faz°-lo atrav®s do jogo aplicado. O jogo envolvia desafios, discuss«o de ideias, tomadas 

de decis»es e consequ°ncias positivas ou negativas.  

O PE do contexto de 2.Ü CEB, por sua vez, destaca-se pelo objetivo de integrar os 

estudantes na sociedade, promovendo capacidades pessoais e sociais. Pretendendo ainda 

promover o sucesso educativo e escolar dos seus estudantes. Ao verificarmos tend°ncia a 

conflitos e a falta de trabalho cooperativo, decidimos implementar momentos que 

permitissem aos estudantes trabalhar em conjunto para alcan­ar um objetivo.  
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Ambos os agrupamentos pretendem criar valores nos estudantes como o de 

responsabilidade, respeito e também de cidadania. Como foi observado em ambos os 

contextos a dificuldade expressada em alcançar determinadas competências sociais, este 

fator foi tido em conta no desenvolvimento dos planos de intervenção para que 

contribuíssem para o processo estabelecido pelos agrupamentos. É importante ter os PE 

em conta num contexto de estágio, pois só dessa forma conseguimos garantir a 

continuidade do seu desenvolvimento. Para além disso, é do interesse dos estudantes 

criarem estas competências sociais essenciais à vida em sociedade.  

No contexto de 1.º CEB, a cria­«o de diferentes ñMinist®riosò originou alguma 

competição entre os alunos sobre que tema teria direito a mais investimentos, portanto, 

os alunos foram incentivados a cooperar, garantindo que todo o dinheiro estava a ser 

direcionado para a cidade independentemente do grupo mais desenvolvido. 

No contexto de 2.º CEB, a utilização do trabalho colaborativo nem sempre teve os 

resultados esperados, pois verificaram-se alguns conflitos entre os estudantes e as suas 

formas de trabalho. Para além da importância de manter o ambiente de sala de aula 

positivo, também é essencial que os alunos consigam trabalhar com qualquer colega, no 

entanto, devido ao tempo disponível não foi possível alcançar esse nível de colaboração. 

Em Cruz et al. (2019), verificamos que é importante que os alunos saibam viver 

em sociedade, nutrindo-se de diversas competências sociais e também valores. Estes 

fatores são imperativos no processo de ensino-aprendizagem, pois podem influenciar o 

funcionamento de diferentes metodologias, tal como o trabalho cooperativo. 

3.3. Relação pedagógica 

 A relação pedagógica estabelecida entre professor e aluno foi um aspeto central 

na prática ao qual tínhamos especial atenção pois tendo sido estabelecida uma boa relação 

com a turma estes estarão mais motivados nas aulas: ñit is proposed to focus the 

discussion about PR [pedagogical relationships] and CMC [motivational class climates] 

on the closeness between teachers and students as a way of building, sustaining and 

strengthening bonds, generating learning situations where motivation for learning is 

encouraged to the maximum.ò (Bardelli et al., 2023, p. 153). 
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Para promover um ambiente positivo, foram criados momentos de promoção de 

respeito mútuo e de proximidade, evitando momentos sobretudo expositivos. O modelo 

expositivo torna as aprendizagens dos estudantes menos significativas pois não são 

envolvidos na sua aprendizagem, o que pode provocar a desmotivação (Rocha, 2023).  

No entanto, considerou-se que não seria positivo para os estudantes realizar 

alterações extremas aos momentos de sala de aula pois quando terminasse o tempo de 

intervenção os estudantes voltariam aos métodos anteriores. Como tal, no contexto do 2.º 

CEB verificaram-se algumas práticas mais envolventes para os estudantes do que a 

exposição de conteúdos, por exemplo, o recurso a tecnologias em Ciências Naturais e o 

foco no momento de colocar em prática as capacidades e conhecimentos pretendidos em 

Matemática. Para além destas estratégias, foram implementadas estratégias como o role 

play, atividades experimentais e ainda uma visita de estudo. 

Por sua vez no contexto de 1.º CEB, tentámos tornar os momentos 

maioritariamente expositivos em momentos mais dinâmicos e em que a participação ativa 

dos estudantes era privilegiada. Para além disso, foram realizadas diversas dinâmicas 

interdisciplinares e também no exterior para diversificação de estratégias. 

Em ambos os contextos foram realizadas intervenções com o objetivo de 

resolução de conflitos, mostrando interesse e envolvência na vida dos estudantes, 

pretendendo um ambiente de sala de aula mais saudável e que os próprios alunos 

estabelecessem relações pessoais mais saudáveis consigo mesmos, com os colegas e com 

os professores. Assim, demonstrámos que o nosso foco não era apenas transmitir 

conteúdo, mas também demonstrar respeito e interesse pelas suas emoções, desejos e 

ideias. É importante saber estar com o outro para que sejam capazes de melhorar os 

resultados das aprendizagens durante trabalhos cooperativos, um foco em ambos os PI. 

Crespo (2020), defende que a escola deve ser mais do que apenas um local onde 

os alunos adquirem conhecimentos. A escola, e, consequentemente, todo o contexto 

socioeducativo a ela envolvente, deve apoiar o desenvolvimento da cidadania dos alunos, 

de forma a proporcionar o seu crescimento pessoal e social. £ importante que os 

professores sejam conscientes deste dever das escolas enquanto formadores de cidad«os.   
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3.4. Processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos 

comportamentos sociais 

A avaliação desempenha um papel central no acompanhamento das aprendizagens 

e comportamentos sociais dos alunos. Segundo Price (2015), a avaliação sumativa é uma 

avaliação pontual e considerada por alguns autores como uma avaliação com baixa 

validade por si mesma, pois devido à pressão colocada nos alunos, os conhecimentos 

podem não ser claramente apresentados. Tal não deveria acontecer pois esta avaliação é 

sim capaz de apresentar resultados, mas é importante que seja acompanhada por 

aprendizagem através de feedback para que compreendam como agir futuramente, 

melhorando a sua aprendizagem. A avaliação para a aprendizagem, avaliação formativa, 

é centrada no aluno, através desta prática, é mais claro como é que os alunos podem ser 

ajudados e atribuir-lhes feedback adequado para alcançarem melhorias. 

Com a continuação deste trabalho equilibrado entre a avaliação sumativa e 

formativa, os alunos passam a compreender os resultados do seu desempenho através da 

sua evolução ao longo do ano, focando-se mais na aprendizagem e menos na pressão 

atribuída aos elementos de avaliação. Posto isto, Price (2015), mostra que apesar das 

avaliações serem eficazes na resposta ao seu objetivo, é importante que trabalhem em 

conjunto para tentar alcançar uma avaliação efetiva dos alunos.  

Os processos de regulação e avaliação das aprendizagens foram distintos nos 

contextos de estágio. No 1.º CEB, foram apenas realizados momentos de avaliação 

formativa através de notas de campo e grelhas de observação, relacionadas tanto com as 

suas aprendizagens como comportamentos, o que nos permitiu observar a evolução dos 

estudantes à medida que avançávamos no PI. Esta evolução garantiu-se graças ao 

feedback atribuído aos alunos ao longo dos momentos de avaliação das aprendizagens e 

também quando se verificavam esses comportamentos em trabalho individual.  

Por outro lado, no 2.º CEB foram implementados testes como avaliação sumativa. 

Complementados com grelhas de observação, sendo estas sobretudo relacionadas com os 

seus comportamentos sociais. Como tal, foram criados diferentes indicadores de 

avaliação para os momentos colaborativos, o que nos ajudou a compreender as suas 

maiores dificuldades, que permitiu atribuir feedback adequado a cada individuo nos 

momentos dedicados a estas competências. 
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PARTE II: O ESTUDO 
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1. APRESENTA¢ìO DO ESTUDO 
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O presente capítulo tem como objetivo definir e apresentar o tema e o problema 

objeto de estudo, bem como os objetivos específicos e questões de investigação. O estudo 

foi desenvolvido durante a PES II no 2.º CEB, sendo implementado em algumas aulas de 

Matemática de uma das turmas em que ocorreu a intervenção.  

 A turma onde foi implementado o estudo, previamente apresentada na Parte I 

deste documento, é composta por 18 estudantes com as idades compreendidas entre os 10 

e os 12 anos, dos quais 10 são do sexo feminino e 8 do sexo masculino. Esta turma inclui 

alunos de nacionalidade portuguesa, cabo-verdiana, brasileira e santomense. Três destes 

alunos são abrangidos por medidas universais e seletivas, e um discente é repetente no 

ano escolar vigente. 

 É importante referir que apenas 13 alunos participaram em todo o estudo. 

Inicialmente, havia 17 participantes, mas uma aluna foi transferida antes da 

implementação, outra deixou o país antes da segunda implementação, e três faltaram em 

momentos de aplicação do questionário.  

Para além da caracterização do grupo, é de ressaltar a baixa motivação para as 

aulas de Matemática (cf. Anexo K). Esta desmotivação manifestava-se através das faltas 

injustificadas, participações disciplinares, distrações frequentes, falta de material escolar 

e ainda pela não realização dos trabalhos de casa. Face a este cenário, procurou-se 

explorar metodologias alternativas para promover a motivação. Verificou-se mais 

desmotivação nas aulas de Matemática comparativamente às aulas de Ciências Naturais, 

o que representava um risco mais urgente de decréscimo na aprendizagem matemática. 

Esta tendência era visível nos resultados, maioritariamente negativos, obtidos pelos 

estudantes em avaliações formais realizadas previamente.  

 Perante este contexto, a problemática do estudo formulou-se na questão ñComo 

podemos motivar os estudantes nas aulas de matem§ticaò. Após pesquisa exploratória 

sobre o tema, identificou-se a gamificação como uma estratégia potencialmente eficaz. 

Constatou-se que a gamificação, quando adaptada ao contexto e às necessidades da turma, 

poderia não apenas aumentar a motivação, mas também fomentar o trabalho cooperativo 

e outras competências sociais essenciais à vida em sociedade (Toda et al., 2019).  

A partir da escolha da gamificação como estratégia a desenvolver, define-se o 

objetivo principal do estudo, ñCompreender o impacto da gamificação na motivação 
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dos estudantes em aulas de matemáticaò, do qual partiram três questões investigativas: 

(i) ñQual o impacto da introdu­«o de um jogo did§tico na motiva­«o dos estudantes 

na disciplina de Matem§tica?ò; (ii) ñQue alterações nas atitudes dos estudantes 

relacionadas com a motivação surgem com a aplicação de jogos didáticos?ò; (iii) 

ñQual a perce­«o dos estudantes relativamente ¨ utiliza­«o do jogo did§tico como 

potencializador de capacidades e conhecimentos matem§ticos?ò. 

 De modo a responder ¨s quest»es investigativas e sendo a gamifica­«o a 

metodologia de trabalho selecionada utilizada, foi criado um jogo, a utilizar em diferentes 

aulas da disciplina de Matem§tica, inspirado no tabuleiro do Monopoly1 em que os 

estudantes, em pares ou em trios, tinham de conquistar casas para cada cor associada a 

um tema, atrav®s da realiza­«o de tarefas relacionadas com os mesmos.  

Definiu-se este trabalho em pequenos grupos para garantir mais tempo pr§tico em 

sala de aula para cada aluno e tamb®m porque desta forma se compreenderia as 

dificuldades de cada um, bem como a sua forma de trabalho.  

Para al®m disso, esperou-se que retirando a competi­«o de grandes vencedores e 

grandes perdedores associadas ao jogo Monop·lio tradicional, se verificaria a 

estabiliza­«o de coopera­«o entre os estudantes, evitando competi­»es prejudiciais ¨ 

aprendizagem e fomentando um ambiente de aprendizagem calmo e din©mico. 

 Em suma, este estudo visa investigar o impacto da gamifica­«o como estrat®gia 

pedag·gica para aumentar a motiva­«o e o envolvimento dos estudantes na disciplina de 

Matem§tica, promovendo uma aprendizagem mais ativa e colaborativa. Para al®m disso, 

pretende-se verificar as perce­»es dos estudantes relativamente a este impacto. Nos 

cap²tulos seguintes, ser«o explorados os resultados da aplica­«o desta metodologia e a 

sua relev©ncia para o desenvolvimento de compet°ncias matem§ticas e sociais.  

 
1 https://www.history.com/news/monopoly-game-inventor-elizabeth-magie 

https://www.history.com/news/monopoly-game-inventor-elizabeth-magie
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No presente cap²tulo, ser§ abordado o tema de estudo, sendo este a gamifica­«o. 

Este tema ser§ abordado atrav®s de uma revis«o de literatura dividida em quatro 

subcap²tulos: i) A motiva­«o para a aprendizagem matem§tica; ii) Defini­«o de 

gamifica­«o; iii) As potencialidades e fragilidades associadas ¨ gamifica­«o; iv) O 

impacto da gamifica­«o na motiva­«o dos estudantes. 

2.1. A motiva­«o para a aprendizagem matem§tica 

Paveġiĺ et al. (2022) argumenta que a motiva­«o para aprender matem§tica resulta 

de uma intera­«o complexa entre diversos fatores, tais como: atitudes positivas, 

autoconfian­a, apoio familiar, sentimento de perten­a escolar e influ°ncias culturais. 

Estudantes que abordam a matem§tica com prazer e valoriza­«o tendem a envolver-se 

mais no processo de aprendizagem e a alcan­ar melhores resultados, sendo que a 

confian­a nas suas capacidades matem§ticas tamb®m est§ diretamente associada ao 

sucesso. O ambiente familiar tamb®m desempenha um papel crucial, contribuindo para 

um desempenho mais elevado quando disponibiliza recursos de aprendizagem e apoio, 

contudo, perce­»es parentais excessivamente cr²ticas podem gerar press»es 

contraproducentes, diminuindo o prazer na aprendizagem. Paralelamente, o sentimento 

de perten­a escolar incentiva os alunos a estabelecerem uma rela­«o mais positiva com a 

disciplina. Por fim, as influ°ncias culturais moldam de forma distinta a rela­«o entre 

motiva­«o e desempenho, evidenciando a complexidade deste fen·meno, pois a 

motiva­«o ® complexa e nem sempre acompanha o desempenho dos estudantes.  

A motiva­«o para aprender matem§tica ® afetada por um conjunto complexo de 

fatores abrangendo as emo­»es que desempenham um papel fundamental neste processo, 

uma vez que emo­»es positivas, como o prazer, tendem a aumentar a motiva­«o, enquanto 

sentimentos negativos, como a ansiedade, podem dificult§-la e comprometer o 

desempenho dos alunos (Schukajlow, 2023). Portanto, ® crucial aplicar pr§ticas 

pedag·gicas eficazes para criar ambientes de aprendizagem que estimulem emo­»es 

positivas e, consequentemente, uma maior motiva­«o para a matem§tica.  

Compreender estes fatores ® essencial para que os professores possam criar 

ambientes educativos que promovam a motiva­«o e o sucesso na aprendizagem da 

matem§tica. 
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2.1.1. Desenvolvimento das atitudes e a sua rela­«o com a motiva­«o 

Segundo Nikoliĺ-Veskoviĺ (2023), a motiva­«o para aprender est§ diretamente 

relacionada ¨s atitudes dos estudantes em rela­«o ¨ escola e ao processo de aprendizagem, 

sendo que alunos motivados n«o apenas participam ativamente nas atividades, como 

tamb®m demonstram maior predisposi­«o para se esfor­arem e enfrentarem desafios. A 

atitude com que os estudantes encaram uma disciplina desempenha um papel 

determinante no seu desempenho e aproveitamento, incluindo a disciplina de matem§tica 

(Michaelides, 2019).  

Os estudantes que desenvolvem atitudes positivas como prazer, confian­a, 

valoriza­«o e persist°ncia em rela­«o ¨ matem§tica tendem a apresentar maior motiva­«o 

intr²nseca, o que n«o apenas promove mudan­as significativas na aprendizagem, mas 

tamb®m contribui para a conquista de melhores resultados (Michaelides, 2019). Assim, a 

motiva­«o n«o apenas influencia as atitudes, mas tamb®m ® fortalecida por elas, gerando 

um ciclo que favorece a aprendizagem. Esta rela­«o entre a motiva­«o e atitudes refor­a 

a necessidade de criar ambientes educacionais que estimulem a motiva­«o e incentivem 

atitudes positivas, ampliando o potencial do processo de ensino e aprendizagem.   

£ ainda essencial destacar que quando o professor ensina com entusiasmo, os 

alunos tendem a prestar mais aten­«o e a desenvolver um maior apre­o pela 

aprendizagem, o que pode incentiv§-los a adotar atitudes mais positivas e gerar mais 

satisfa­«o (Nikoliĺ-Veskoviĺ, 2023). 

2.2. Defini­«o de gamifica­«o 

A gamifica­«o ® um conceito relativamente recente no ©mbito das metodologias 

educativas, tendo o termo sido utilizado pela primeira vez no ano de 2002. No entanto, os 

jogos concretizados na altura, nos dias de hoje n«o s«o considerados como gamifica­«o, 

sendo estes um primeiro passo para desenvolver a gamifica­«o como a conhecemos nos 

dias de hoje (Gerald, 2018). Para al®m disso, Gerald (2018), refere que os benef²cios da 

gamifica­«o j§ eram estudados no in²cio dos anos oitenta, contudo, o termo gamifica­«o 

s· ganhou mais promin°ncia posteriormente. Segundo Dehghanzadeh et al. (2023), o 

termo ganhou mais reconhecimento a partir do ano de 2010 e tem sido considerado como 

metodologia educativa.  
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Para ser considerado gamifica­«o, o jogo deve estar constru²do de maneira a 

proporcionar uma experi°ncia diversificada aos estudantes, mas tamb®m eficaz no 

cumprimento das suas necessidades. Toda et al. (2019) definiram cinco categorias 

distintas que englobam a experi°ncia multifacetada: social; pessoal; fict²cio; desempenho 

e ambiental.  

A primeira categoria, designada como a social, abrange a necessidade de existir o 

desenvolvimento de coopera­«o, competi­«o e diferentes intera­»es entre as pessoas que 

se encontram em jogo, sendo necess§rio adaptar os grupos para que os estudantes n«o se 

isolem e sejam capazes de usufruir do jogo. A categoria pessoal abrange a rela­«o do 

aluno com o jogo e a motiva­«o para o mesmo. Para que tal seja poss²vel ® essencial 

existirem elementos como a surpresa, desafios e objetivos, pois desta forma o jogador 

torna-se mais envolvido na tarefa. O fict²cio sugere que se n«o for atribu²do um conceito 

a um jogo, os estudantes n«o compreender«o a l·gica de o realizar, ent«o ® importante 

criar uma narrativa que atribua significado ao jogo. A categoria do desempenho consiste 

em que os estudantes compreendam que as suas a­»es influenciam o desempenho, 

mantendo-se motivados, para tal o professor deve dar feedback para evitar desorienta­«o 

dos estudantes. Por fim, a categoria ambiental exige a defini­«o de regras, modos de 

funcionamento, probabilidades e tamb®m de press«o de tempo para manter os jogadores 

envolvidos. 

Fernandez-Arias (2020), defende categorias diferentes, mas com o mesmo 

objetivo, motivar os alunos. As categorias definidas s«o a din©mica mec©nica e din©mica 

componente, devendo existir pelo menos um elemento de cada, interligado no normal 

funcionamento do jogo, para que os jogadores se relacionem com o jogo e assim se sintam 

motivados para a aprendizagem. A parte din©mica do jogo abrange resolu­»es de 

problemas, provoca­«o de emo­»es, narrativa, progress«o no jogo e tamb®m intera­»es 

com o outro. No entanto, ® tamb®m essencial existir competi­«o, coopera­«o, feedback e 

recompensas (din©mica mec©nica), representa­»es gr§ficas dos pr®mios obtidos, avatares, 

n²veis e/ou pontos (din©mica componente). Para al®m disso, atrav®s das recompensas 

associadas ao jogo os estudantes devem sentir-se mais competentes, o que contribui para 

que estes se envolvam no seu processo de aprendizagem (Manzano-L®on et al., 2021). 
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Sousa (2015), refere que as idades e o desenvolvimento das crianças devem ser 

respeitadas e no segundo ciclo os alunos já se encontram em fase de respeitar as regras. 

Esta abordagem, quando inserida na educa­«o, envolve a incorpora­«o de 

din©micas de jogo no habitual ambiente de sala de aula (Manzano-L®on et al., 2021). 

Posto isto, a gamifica­«o ® uma ferramenta de transforma­«o de tarefas habituais em 

experi°ncias mais envolventes. 

Sousa (2015) refere que o jogo ® um aspeto fundamental da exist°ncia humana, 

desempenhando um papel fulcral no desenvolvimento educativo das crian­as, pois, numa 

fase inicial da vida, o jogo ® utilizado como forma de express«o. Trabalhando desta forma 

podem-se desenvolver melhor as capacidades sociais e de compreens«o, pois a crian­a 

ir§ associar-se ao contexto, o que pode originar um processo de aprendizagem natural. 

Al®m disso, em Neto (2001), o jogo ® visto como essencial a qualidade de vida, 

refor­ando assim a import©ncia al®m do entretenimento. 

2.3. As potencialidades associadas ¨ gamifica­«o 

A gamifica­«o tem vindo a ficar mais popular ao longo dos anos entre os docentes, 

pois foram-se verificando v§rias vantagens na sua aplica­«o, principalmente associadas ¨ 

motiva­«o dos estudantes em sala de aula. Segundo Neto (2001), as crian­as t°m mais 

facilidade em compreender os conceitos da aprendizagem escolar quando estes s«o 

acompanhados por ambientes l¼dicos. O jogo pode ajudar bastante em ambientes 

normalmente mais expositivos, pois atrav®s deste procura-se desenvolver os interesses 

dos alunos com os quais trabalhamos (Manzano-L®on et al., 2021). 

A utiliza­«o desta metodologia pode aumentar distintas potencialidades 

educativas atrav®s do trabalho l¼dico, tais como a concentra­«o, aprendizagem 

colaborativa, esfor­o e motiva­«o (S§nchez I Peris, 2015). Quando confrontados com um 

problema os estudantes tendem a procurar uma solu­«o, trabalhando assim a comunica­«o 

com os colegas com quem est«o a cooperar, o planeamento de estrat®gias e ainda a decis«o 

com o objetivo de resolu­«o. Este trabalho contribui para a cria­«o de valores importantes 

para a vida em sociedade e tamb®m para o aumento da autoestima dos alunos. S§nchez I 

Peris (2015) tamb®m defende que a aprendizagem se torna mais significativa quando se 

associa a gamifica­«o com a responsabilidade de aprendizagem.  
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A gamifica­«o ® capaz de motivar os estudantes para a aprendizagem, desde que 

estes estejam a ser incentivados a realizar atividades que trabalhem a mesma. Este 

incentivo deve ter ainda como objetivos desenvolver capacidades atrav®s da socializa­«o 

e do trabalho em grupo, desafiando os estudantes e ainda confrontar os mesmos com 

recompensas e castigos perante os seus comportamentos durante o jogo. Este conjunto de 

objetivos, quando bem desenvolvido, ® capaz de aumentar a aquisi­«o de conhecimentos, 

a resolu­«o de problemas de aprendizagem e ainda tornar a aprendizagem dos alunos mais 

significativa (Borges et al., 2014). 

A gamifica­«o pode favorecer diversas compet°ncias sociais, incluindo a 

motiva­«o que se designa como a capacidade de gerir as emo­»es que por sua vez gerem 

as energias necess§rias para a realiza­«o de objetivos e metas pessoais (Fern§ndez-Arias 

et al., 2020). Portanto, ® essencial desenvolver a gamifica­«o de acordo com os alunos 

que existem na turma, tendo em conta todos os elementos essenciais da gamifica­«o para 

que esta tenha os efeitos esperados na aprendizagem e na motiva­«o dos estudantes para 

a mesma.  

2.4. As fragilidades associadas ¨ gamifica­«o 

£ importante frisar que a gamifica­«o tamb®m acarreta desvantagens, fragilidades 

e desafios. Apesar do jogo ser descrito como uma estrat®gia de trabalho utilizada com o 

objetivo de aumentar a motiva­«o dos estudantes e assim contribuir para o 

desenvolvimento de compet°ncias de forma mais significativa por envolver os estudantes 

na tarefa (Manzano-L®on et al., 2021), ® importante compreender que existem diferentes 

tipos de motiva­«o, tais como a intr²nseca e a extr²nseca. A primeira ocorre quando o 

estudante realiza a tarefa devido ao seu interesse na mesma e a segunda quando o aluno 

espera recompensas pelo trabalho realizado (Ribeiro, 2011). 

A gamifica­«o implica utilizar o jogo em ambientes como o de sala de aula em 

que habitualmente n«o se verifica a utiliza­«o desta t®cnica (Borges et al., 2014). £ uma 

abordagem que n«o ® obrigat·ria e mesmo tendo diversos benef²cios, como anteriormente 

referido, nem sempre ® positiva pois utilizada de forma excessiva ou implementada 

inadequadamente em sala de aula pode ser uma fonte de demasiados est²mulos e causar a 

desconcentra­«o dos estudantes. £ ent«o importante adaptar a utiliza­«o desta estrat®gia 
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ao contexto, pois cada um ter§ necessidades especificas e ter em aten­«o a possibilidade 

de tornar o momento prop²cio ¨ desconcentra­«o devido ¨ utiliza­«o desmedida ou 

impr·pria (Dehghanzadeh et al., 2023). 

Neste sentido, torna-se essencial desenvolver compet°ncias associadas ¨ Self-

Determination Theory, tais como a autonomia e compet°ncias sociais (Manzano-L®on et 

al., 2021). Caso contr§rio, se forem utilizados apenas sistemas de pontos, tabelas de 

classifica­«o e pr®mios, incentiva-se sobretudo a motiva­«o extr²nseca, o que pode 

conduzir ao fracasso da tarefa que, por sua vez, pode desmotivar os estudantes. 

Segundo Manzano-L®on et al. (2021), para trabalhar a motiva­«o intr²nseca 

atrav®s da gamifica­«o ® necess§rio considerar diversos par©metros essenciais, pois ® 

necess§rio: desenvolver objetivos que sejam definidos de forma clara e que sejam 

poss²veis para os estudantes; desenvolver desafios; realizar feedback e reflex»es do seu 

progresso; relacionar-se com o outro; atribuir recompensas. Posto isto, compreende-se 

que n«o basta aplicar qualquer jogo a uma turma, ® preciso que este se adapte aos 

estudantes e ® necess§rio que os diferentes elementos do jogo sejam pensados de modo a 

trabalhar a motiva­«o dos alunos. 

No entanto, apesar de muitos estudos afirmarem que a gamifica­«o impacta 

diretamente na motiva­«o dos estudantes, Dichev & Dicheva (2017), n«o confirma este 

efeito, pois os estudos analisados nesse documento desviam-se com frequ°ncia da 

motiva­«o, avaliando a evolu­«o da aprendizagem dos alunos. Assim compreende-se que 

a gamifica­«o ® uma metodologia que ainda deve ser o foco de estudos que comprovem 

os seus impactos na motiva­«o.  
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O presente cap²tulo tem como fun­«o caracterizar e apresentar: (i) o contexto; (ii) 

as op­»es realizadas na natureza do estudo (iii) os m®todos de trabalho; (iv) o design; (v) 

as t®cnicas, procedimentos e instrumentos de recolha de dados; (vi) os m®todos de an§lise 

de dados; (vii) o jogo elaborado para a realiza­«o do estudo; (viii) os princ²pios ®ticos.  

3.1. O contexto 

O estudo foi desenvolvido numa turma do 5.Ü ano de escolaridade, anteriormente 

caracterizada na Parte I deste documento. A turma contém 18 alunos, com idades 

compreendidas entre os 10 e os 12 anos; 10 alunos são do sexo feminino e 8 alunos do 

sexo masculino (cf. Anexo Q). A implementa­«o deste estudo ocorreu durante cinco aulas 

da disciplina de Matem§tica. No entanto, durante o período de intervenção, uma das 

estudantes foi transferida de turma devido a maus comportamentos.  

Posto isto, o estudo iniciou-se com 17 estudantes, tendo sido constituídos sete 

pares e um trio, com o apoio da PC. Contudo, na segunda vez que se implementou o jogo 

em sala de aula, tomámos conhecimento que uma das estudantes tinha saído do país sem 

aviso, o que levou a alterações nos pares, ficando dois trios e cinco pares, totalizando 16 

estudantes. É ainda importante referir que dos 16 estudantes, o estudo foi apenas realizado 

com 13, pois três dos estudantes tiveram falta de presença em dias de implementação do 

questionário e também em dias de implementação do jogo.  

3.2. M®todos de recolha de dados 

O estudo é qualitativo, focando-se na análise de interações sociais e ações 

individuais, existindo uma maior ligação teoria-prática (Check & Schutt, 2012). Esse 

método é indutivo, focando-se em contextos específicos, o que limita os seus resultados 

à particularização, sem procurar generalizações. A metodologia qualitativa inspira-se no 

paradigma interpretativo, que se dedica à interpretação de dados qualitativos (Cohen et 

al., 2007). 

O plano de investigação é considerado um estudo de caso, cujo objetivo é explorar 

uma realidade específica, focando numa situação concreta e utilizando a recolha de dados 

para obter informações detalhadas (Afonso, 2014). Para isso, foram aplicadas técnicas de 

recolha de dados como a utilização de inquéritos por questionários e a observação, 

registada por meio de notas de campo. Os questionários são métodos de recolha de dados 
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normalmente quantitativos, ainda que, os questionários contruídos possam apurar dados 

quantitativos e qualitativos, mediante o tipo de pergunta. Posto isto, este estudo também 

inclui métodos de recolha de dados de natureza quantitativa, pois as perguntas de resposta 

fechada irão permitir a medição dos diferentes aspetos em estudo. £ essencial definir 

instrumentos de recolha de dados para possibilitar a an§lise dos resultados e a formula­«o 

de conclus»es que respondam ¨s quest»es iniciais da pesquisa. 

3.2.1. Question§rios 

 O question§rio ® utilizado frequentemente por ser um instrumento de recolha de 

dados atrav®s da execu­«o de perguntas a um conjunto de inquiridos, que facilita a 

compara­«o e an§lise de resultados, pois analisam-se conex»es entre vari§veis e apuram-

se hip·teses que proporcionam a medi­«o e compreens«o do fen·meno em estudo por 

meio da an§lise e interpreta­«o dos dados recolhidos (Campenhoudt et al., 2019). Neste 

estudo, foram elaborados dois question§rios, um aplicado antes da implementa­«o do 

jogo did§tico (cf. Anexo R) e outro ap·s a sua conclus«o (cf. Anexo S). Ambos t°m partes 

em comum, embora o question§rio final inclua quest»es adicionais para captar a perce­«o 

dos estudantes sobre a integra­«o do jogo nas aulas de matem§tica.  

Os question§rios foram organizados em sec­»es: apresenta­«o do estudo e 

identifica­«o do inquirido; an§lise da motiva­«o por perguntas de escolha m¼ltipla; 

respostas abertas que exploram a compreens«o, desenvolvimento e perce­«o dos alunos 

sobre o jogo. O question§rio final incluiu ainda quest»es espec²ficas sobre conte¼dos 

aprendidos e a opini«o sobre a realiza­«o dos jogos, para estimular uma reflex«o mais 

aprofundada. Considerando que um question§rio foi realizado antes da implementa­«o do 

estudo e outro ap·s a mesma, ® poss²vel observar a evolu­«o dos estudantes perante os 

objetivos constru²dos (Afonso, 2014).  

Na constru­«o dos question§rios, foram adaptadas quest»es de instrumentos 

previamente testados e validados (cf. Figura1), assegurando a an§lise fi§vel de altera­»es 

na motiva­«o dos estudantes (Afonso, 2014).  
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Figura 1  

Perguntas realizadas nos question§rios e respetivos autores 

  

A Escala de Likert, tradicionalmente de cinco pontos (Imagin§rio et al., 2014), foi 

adaptada para quatro pontos, evitando op­»es neutras e garantindo respostas mais 

assertivas sobre os n²veis de motiva­«o. Embora eficaz, alguns estudantes demonstraram 

dificuldade no preenchimento. As respostas abertas, por outro lado, foram analisadas sem 

o uso de escalas, adotando-se uma categoriza­«o que permitisse uma compreens«o mais 

ampla das perce­»es e experi°ncia dos participantes. 

3.2.2. Observa­«o participante ï Notas de campo 

 De acordo com Flick (2005), a observa­«o ® uma t®cnica comum na investiga­«o 

qualitativa, permitindo ao investigador analisar acontecimentos a partir da sua perspetiva. 

A observa­«o participante ajusta-se ao tema e contexto, aplicando conceitos e analisando 

a sua ocorr°ncia. As notas de campo, conforme Bogdan & Bikler (1994), devem ser 

registadas imediatamente ap·s as observa­»es, garantindo um relato amplo e concreto, 

essencial para a an§lise de resultados. 

Neste estudo, foram registadas notas de campo em todas as aulas de jogo (cf. 

Anexo T), bem como de determinados momentos de aulas sem jogo, usadas para 

Perguntas realizadas: Imaginário (2014) Duque et al. (2016) Silva (2022)

[Gosto de fazer as tarefas propostas em sala de aula] adaptada adaptada adaptada

[Detesto as atividades para as quais preciso de pensar muito] X X X

[Tenho boas notas, porque me esforço a estudar] X - X

[Quando tenho dificuldades numa tarefa, peço ajuda ao professor] X - X

[Gosto de pesquisar para realizar uma atividade] X X X

[Não aprendo  bem, porque tenho maus professores] adaptada - X

[Faço os exercícios da escola mesmo quando o professor não vai dar nota] X - X

[Não  consigo realizar atividades escolares] X X X

[Quando me esforço tenho um bom desempenho na escola] X - X

 [Evito pensar muito ao realizar uma atividade escolar] X - X

 [Sinto que sou capaz de realizar as tarefas propostas] adaptada - X

 [Só estudo quando sei que vou ser avaliado] X adaptada X

[Sinto-me motivado para aprender Matemática] - adaptada adaptada

Pensas que um jogo pode auxiliar a compreensão de conceitos matemáticos? Justifica a tua resposta. - - X

Pensas que um jogo pode auxiliar a desenvolver capacidades matemáticas? Justifica a tua resposta - - X

Consideras que usar jogos didáticos nas aulas, pode promover a tua motivação para aprender? Justifica a tua resposta.- - X

Que conteúdos e capacidades sentes que desenvolveste com a realização de jogos ao longo das aulas? - - adaptada

Ao jogar jogos: [Aprendo de forma divertida] - - X

Ao jogar jogos: [Compreendo melhor os conteúdos] - - adaptada

Ao jogar jogos: [Enfrento os desafios] - - adaptada

Ao jogar jogos: [Tenho vontade de aprender] - - adaptada

Ao jogar jogos: [Estou mais concentrado] - - -

Ao jogar jogos: [Gosto de participar] - - -

Ao jogar jogos: [Coopero com os meus colegas] - - -

 [Gostei de realizar tarefas com jogos] - - adaptada

 [Senti-me muito motivado quando realizámos jogos] - - adaptada

 [Não tenho interesse em jogos] - - adaptada

 [Esforcei-me ao longo dos jogos para conseguir um bom desempenho] - - adaptada

 [Não consegui realizar as tarefas com jogos] - - adaptada

 [Não tive vontade de fazer os jogos] - - adaptada

 [Gostei mais de outras aulas que não tinham jogos] - - -

 [Prefiro utilizar o Geogebra a jogar jogos] - - -
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introduzir novos conte¼dos ou esclarecer d¼vidas recorrentes dos t·picos abordados. Esta 

abordagem permitiu captar comportamentos relevantes para o desenvolvimento do 

estudo, ampliando a compreens«o dos dados. 

3.3. M®todos de an§lise dos dados 

Ap·s o registo dos dados, a sua an§lise torna-se fundamental para verificar o 

cumprimento dos objetivos propostos no estudo. Esse processo requer uma organiza­«o 

adaptada ao tipo de informa­«o recolhida em cada pergunta, de forma a permitir uma 

interpreta­«o s·lida e a formula­«o de conclus»es relevantes.  

Para realizar essa an§lise, adotaram-se dois m®todos, a análise documental, 

essencial para interpretar os dados obtidos e garantir a consistência com a fundamentação 

teórica e metodológica, e a triangulação de dados, que contribui para a consolidação e 

validação de conclusões ao cruzar resultados de diferentes estratégias de recolha de dados.  

Deste modo, a an§lise foi estruturada de acordo com os dados recolhidos. Para as 

perguntas de escolha m¼ltipla, recorreu-se ¨ an§lise descritiva, comparando frequ°ncias 

absolutas e relativas entre question§rios e verificar poss²veis progressos. As respostas 

abertas e notas de campo foram analisadas qualitativamente, com a defini­«o de 

categorias e subcategorias (cf. Figura 2), mediante as respostas obtidas e consultando 

Silva (2022), permitindo uma an§lise coerente, cred²vel e detalhada. 

Figura 2  

Categorias e subcategorias da an§lise de dados  
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3.4. Apresenta­«o do jogo  

3.4.1. Planifica­«o do jogo  

 Antes da implementa­«o do jogo, ® necess§rio definir o seu objetivo, design e 

elementos necess§rios para que funcione de forma flu²da e adequada ao contexto. Optou-

se por um jogo de tabuleiro, reconhecido por Toda et al. (2019) como eficaz para o 

desenvolvimento dos estudantes, o que contribui para envolvimento no seu processo de 

ensino-aprendizagem. 

Para sua constru­«o, foram considerados t·picos definidos previamente com a PC, 

sendo estes as figuras no plano, mas o jogo focou-se apenas nos temas relacionados com 

os ©ngulos e tri©ngulos, para explorar as diferen­as entre aulas com e sem o jogo. O jogo 

foi utilizado para consolidar conte¼dos e foi projetado com um design familiar para 

facilitar a compreens«o das regras, com adapta­»es ao grupo-alvo. Al®m de responder aos 

objetivos do estudo, procurava ajudar os estudantes a identificar e superar as suas 

dificuldades. 

3.4.2. Descri­«o do jogo 

 O jogo desenvolvido inclui diversos elementos: um tabuleiro (cf. Anexo U); 120 

cartas (cf. Anexo V); faixa de verifica­«o de tarefas (cf. Anexo W); folhas de resolu­«o 

preparadas para facilitar a an§lise da resolu­«o dos exerc²cios (cf. Anexo X); folha de 

apoio ¨ resolu­«o de exerc²cios (cf. Anexo Y). Todos estes recursos foram criados atrav®s 

do Canva, com ajustes feitos durante a sua utiliza­«o.  

Inspirado no formato do Monop·lio, o tabuleiro facilita a associa­«o com um jogo 

familiar. Este foi dividido em 20 casas com 10 temas representados por cores espec²ficas. 

Os temas abordavam os diferentes assuntos relacionados com ©ngulos e os tri©ngulos, 

com 12 cartas para cada tema, que indicavam a cor e o nome do tema, assim como o 

n¼mero identificador da tarefa.  

Para promover a coopera­«o e evitar momentos de competi­«o entre a turma, cada 

par de estudantes utilizava o seu pr·prio tabuleiro, trabalhando no seu ritmo nas tarefas 

para conquistar o maior n¼mero de autocolantes verdes no seu tabuleiro. Ao concluir uma 

tarefa corretamente, recebiam autocolantes verdes, que marcavam o progresso no 

tabuleiro e na faixa de verifica­«o. Em caso de erro, eram atribu²dos autocolantes 
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vermelhos ¨ faixa de verifica­«o, ajudando os alunos a identificar §reas que necessitavam 

de maior aten­«o, pois a faixa foi dividida em 120 partes, numeradas e coloridas 

consoante o tema e identifica­«o da tarefa.  

Os materiais de jogo eram recolhidos no final de cada aula para an§lise e corre­«o 

das tarefas, sendo os resultados e coment§rios devolvidos na aula seguinte. Isso permitia 

que os estudantes realizassem uma revis«o dos seus erros e trabalhassem para melhor§-

los. As tarefas deveriam ser registadas nas suas folhas de corre­«o, associando o n¼mero 

e nome do tema associados ¨ carta recebida, facilitando a compreens«o de que tarefa tinha 

sido realizada e garantindo uma corre­«o adequada. 

Recompensas adicionais, como flores nos jardins caracterizados no tabuleiro, 

eram atribu²das ocasionalmente para incentivar comportamentos positivos, assiduidade e 

responsabilidade em trazer o seu material. Um documento de apoio, que fornecia 

estrat®gias e informa­»es ¼teis para a realiza­«o das tarefas, foi inicialmente concebido e 

adaptado, mas substitu²do pela sugest«o da PC de utilizar p§ginas do manual escolar como 

refer°ncia, incentivando os alunos a procurar as informa­»es de forma independente. 

No final do jogo, foram distribu²das medalhas, reconhecendo as conquistas dos 

estudantes e o progresso alcan­ado ao longo das sess»es implementadas.  

3.4.3. Elementos de gamifica­«o utilizados 

Toda et al. (2019) identificaram cinco categorias fundamentais na gamifica­«o: 

social, pessoal, fict²cio, desempenho e ambiental. Com base na fundamenta­«o te·rica 

anteriormente apresentada, foi estruturado o jogo e definidas as suas regras.  

Na primeira categoria, social, os principais elementos inclu²ram: (i) coopera­«o, 

pares trabalhavam em conjunto, ajudando-se na compreens«o dos conte¼dos e no 

desenvolvimento de compet°ncias; (ii) adapta­«o de grupos, os pares foram formados 

com o apoio da PC, considerando as din©micas das turmas, mas ocorreram altera­»es 

devido a conflitos interpessoais e ¨ sa²da de uma aluna da escola.  

Na categoria pessoal, crucial para a motiva­«o dos alunos, destacaram-se: (i) 

elementos surpresa, atrav®s recompensas ocasionais e a expectativa de descobrir, na aula 

seguinte, os resultados das tarefas realizadas; (ii) desafios variados, associados ¨s cartas 

com n²veis de dificuldade diferentes, garantindo interesse e adequa­«o ¨s capacidades de 
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cada par; (iii) objetivos definidos, metas claras, discutidas com a turma, para orientar o 

esfor­o dos estudantes.  

A categoria ñfict²cioò foi trabalhada ao atribuir significado ao jogo. Cada tabuleiro 

representava uma ñcidadeò, onde os alunos podiam ganhar recompensas ao realizarem 

corretamente as tarefas. Al®m disso, observou-se se os estudantes se focavam em temas 

mais acess²veis ¨s suas capacidades ou se enfrentavam §reas de maior dificuldade. 

Em rela­«o ̈ categoria do desempenho, o foco esteve em mostrar aos alunos como 

® que o seu esfor­o impactava diretamente os resultados do jogo. O feedback era regular 

e detalhado em diferentes momentos: no in²cio de cada sess«o, em que os alunos reviam 

os coment§rios sobre as tarefas anteriores e podiam esclarecer d¼vidas; durante as aulas, 

os estudantes recebiam novas tarefas ao demonstrar progresso ou supera­«o das 

dificuldades. 

Por fim, na categoria ambiental, foram definidas regras de funcionamento e 

intera­«o: (i) os alunos eram incentivados a comunicar apenas com o seu par, com a 

exce­«o do esclarecimento de d¼vidas que podia ocorrer em qualquer momento da aula; 

(ii) para pedir ajuda ou uma nova tarefa, usavam sinais espec²ficos, levantar o dedo e 

fazer o sinal de ñfixeò, respetivamente; (iii) foi imposta uma press«o de tempo, pois para 

constru²rem o m§ximo de pr®dios poss²vel na sua cidade teriam realizar mais tarefas com 

sucesso em menos tempo.  

As diversas categorias desenvolvidas no ©mbito do jogo educativo constru²do para 

o estudo apresentam elementos em comum, convergindo para um objetivo central: a 

motiva­«o dos estudantes por meio da gamifica­«o (Toda et al, 2019). Apesar de cada 

categoria possuir particularidades relacionadas com a abordagem e aplica­«o do jogo, 

todas elas compartilham o princ²pio de que se incorporar elementos l¼dicos constru²dos 

com base nessas categorias, o jogo pode desempenhar um papel importante na motiva­«o 

escolar. A gamifica­«o, ao introduzir recompensas, objetivos e n²veis de progress«o, cria 

um ambiente mais din©mico e interativo, que por sua vez estimula o interesse e a 

participa­«o ativa dos alunos. Assim, ® poss²vel transformar o processo de aprendizagem 

numa experi°ncia que envolve os estudantes no mesmo, o que contribui para a melhoria 

dos seus resultados. 



 

42 

   

Al®m disso, para captar a aten­«o dos estudantes, foi essencial criar um design 

visualmente apelativo. A escolha de cores fortes e elementos reconhec²veis, como um 

tabuleiro semelhante a jogos conhecidos, ajuda a estabelecer uma liga­«o emocional entre 

os alunos e o jogo, tornando a experi°ncia mais cativante (Cardinot, 2022). Assim, o 

recurso gamificado pode tornar-se uma ferramenta pedag·gica eficaz e atrativa, 

facilitando a aprendizagem de forma envolvente.  

3.5. Princ²pios ®ticos 

Ao conduzir um estudo que envolve participantes, torna-se imprescind²vel 

garantir o anonimato, um princ²pio ®tico essencial em qualquer investiga­«o. Para 

assegurar essa prote­«o, foi implementado um sistema de codifica­«o que permitiu 

identificar e acompanhar a evolu­«o das respostas de cada estudante ao longo do estudo, 

sem expor as suas identidades. Essa abordagem foi cuidadosamente planeada para 

garantir a confidencialidade dos dados e a integridade do processo investigativo.  

Ap·s a apresenta­«o inicial do estudo e dos seus objetivos, os estudantes 

receberam orienta­»es detalhadas sobre como criar um c·digo ¼nico e pessoal. Esse 

c·digo permitiu vincular cada resposta ao respetivo participante, mantendo, por®m, a 

prote­«o das informa­»es pessoais. Todos os dados sens²veis, como nomes, idades ou 

escola, foram intencionalmente omitidos, garantindo que as an§lises fossem realizadas de 

forma individualizada, mas sem comprometer a privacidade dos envolvidos. Os 

estudantes foram informados que a participa­«o era volunt§ria para assegurar uma ades«o 

consciente e respeitando a sua liberdade de escolha.  

Adicionalmente, as professoras respons§veis pela turma, a PC de Matem§tica e a 

Diretora de Turma, deram o seu consentimento da realiza­«o do estudo com a turma, ap·s 

serem devidamente informadas sobre os objetivos, procedimentos e relev©ncia da 

investiga­«o. Esse cuidado garantiu n«o apenas a conformidade ®tica, mas tamb®m o 

suporte institucional necess§rio para a condu­«o da investiga­«o.  
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4. RESULTADOS 
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 O presente cap²tulo tem como objetivo apresentar os resultados obtidos ao longo 

do estudo. Para tal, foram consideradas as respostas dos question§rios inicial e final, bem 

como as notas de campo registadas durante a implementa­«o do jogo. Com o intuito de 

organizar a an§lise dos resultados de forma clara e estruturada, o cap²tulo foi dividido em 

diferentes sec­»es.  

Este cap²tulo inclui diferentes subcap²tulos focados nos diferentes objetivos da 

investiga­«o, nestes ser§ referido como ® que cada elemento estudado era antes, durante 

e depois da implementa­«o do jogo, permitindo um balan­o da evolu­«o da motiva­«o, 

das atitudes e das perce­»es dos estudantes, relativamente ao desenvolvimento de 

capacidades e compet°ncia matem§ticas, ao longo do estudo. 

 Na an§lise das respostas, s«o apresentados gr§ficos referentes ¨s perguntas de 

resposta fechada, facilitando a visualiza­«o dos dados quantitativos. Por outro lado, as 

perguntas de resposta aberta s«o analisadas atrav®s da categoriza­«o criada tendo em 

conta as principais ideias apresentadas nas respostas dos estudantes, o que permite uma 

organiza­«o mais clara dos dados qualitativos, facilitando assim a sua interpreta­«o. 

4.1. An§lise dos resultados relativos ao objetivo 1 ï Qual o impacto da 

introdu­«o do jogo did§tico na motiva­«o dos estudantes na disciplina de 

matem§tica? 

4.1.1. Antes da implementa­«o do jogo 

 Antecedendo ¨ implementa­«o do jogo did§tico nas aulas de Matem§tica, foi 

realizado um question§rio ¨ turma em que se aplicaria o jogo. No momento de 

implementa­«o do question§rio foram obtidas 13 respostas, e toda a an§lise ser§ baseada 

nestes dados (cf. Anexo Z). Primeiramente, as perguntas de escolha m¼ltipla foram 

categorizadas conforme a an§lise da motiva­«o intr²nseca ou extr²nseca, com o objetivo 

de facilitar a interpreta­«o de resultados.  

 Ao analisar a motiva­«o intr²nseca dos estudantes (cf. Figura 3), observa-se que a 

maioria das respostas foram positivas, associadas aos valores 3 e 4 associados ¨s respostas 

Concordo Parcialmente e Concordo Totalmente, respetivamente. Importa ressaltar que 

esta an§lise indica que os estudantes se consideram motivados para aprender Matem§tica, 

e que todos afirmam gostar de realizar as tarefas em sala de aula. No entanto, ® tamb®m 
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relevante notar que, nas tr°s outras quest»es relacionadas com a motiva­«o intr²nseca, 

surgem algumas respostas negativas.  

Na afirma­«o ñFa­o os exerc²cios da escola mesmo quando o professor n«o vai 

dar notaò, apenas 7,7% dos alunos discorda parcialmente, enquanto os restantes alunos 

concordam com a afirma­«o. Este padr«o poderia indicar uma motiva­«o aut·noma e um 

sentido de responsabilidade. No entanto, observa-se que alguns estudantes 

frequentemente n«o realizam os trabalhos de casa nem trazem o material para as aulas, o 

que pode sugerir uma poss²vel discrep©ncia entre o que foi declarado no question§rio e o 

comportamento real dos alunos. Tal situa­«o pode indicar uma perce­«o divergente do 

pr·prio empenho ou at® uma falta de sinceridade no preenchimento dos question§rios.   

Na afirma­«o ñSinto que sou capaz de realizar as tarefas propostasò, 

aproximadamente 30% dos estudantes discordaram da afirma­«o, o que est§ em 

concord©ncia com as dificuldades observadas, tanto em contexto de aula quanto nos 

resultados dos testes.  

Figura 3  

Motiva­«o intr²nseca pr®-jogo 

  

Para al®m destas quest»es, foram realizadas ainda mais duas quest»es que 

analisam tamb®m a motiva­«o intr²nseca, mas atrav®s de duplas negativas (cf. Figura 4). 

Como tal, para facilitar a an§lise dessas afirma­»es foi realizado Reverse Coding para 

verificar se existiam respostas enviesadas. Ambas as perguntas se referiam ao processo 

de pensar. Na primeira apresentada, questionava-se o sentimento do estudante perante 

atividades que o faziam pensar muito, e na segunda, o facto de os estudantes evitarem, ou 

n«o, fazer estas atividades.   

As respostas obtidas foram muito semelhantes, pois, em ambas as quest»es, 30,8% 

dos estudantes discordaram. Al®m disso, ® importante notar que, na pergunta ñAdoro as 
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atividades para as quais preciso de pensar muitoò, 23,1% dos alunos discordaram 

totalmente com esta afirma­«o. Contudo, tamb®m ® importante verificarmos que mais de 

metade dos alunos concordaram totalmente com a afirma­«o ñN«o evito pensar muito ao 

realizar uma atividade escolarò. Atrav®s da realiza­«o destas perguntas compreendemos 

que alguns dos alunos apesar de n«o adorarem atividades para as quais precisam de pensar 

muito, n«o evitam realizar as mesmas.  

 Figura 4  

Motiva­«o intr²nseca (duplas negativas adaptadas) pr®-jogo 

 

 Na an§lise da motiva­«o extr²nseca (cf. Figura 5), observa-se que todos os 

estudantes concordam que o esfor­o pessoal influencia positivamente o seu desempenho 

escolar. No entanto, nas restantes tr°s quest»es, as respostas n«o foram t«o un©nimes. Na 

quest«o ñTenho boas notas, porque me esfor­o a estudarò, 30,8% dos estudantes 

discordou desta afirma­«o, o que se alinha com o facto de alguns alunos, externamente 

ao question§rio, indicarem que, mesmo se esfor­ando, n«o conseguem obter bons 

resultados escolares.  

Por outro lado, a pergunta ñS· estudo quando sei que vou ser avaliadoò obteve um 

resultado considerado positivo, pois a maioria dos estudantes discorda da afirma­«o, o 

que sugere que estes mant°m h§bitos de estudo regulares, independentemente da 

exist°ncia de avalia­»es. No entanto, esta concord©ncia n«o ® coerente com as atitudes 

observadas antes da implementa­«o do estudo.  

Por fim, na quest«o ñQuando tenho dificuldades numa tarefa, pe­o ajuda ao 

professorò, a maioria dos estudantes concordou com a afirma­«o, restando apenas cerca 

de 15% dos estudantes a discordar com a afirma­«o, o que pode indicar uma poss²vel falta 

de autoconfian­a ou receio de solicitar apoio.  
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Figura 5 

Motiva­«o extr²nseca pr®-jogo 

  Assim como na motiva­«o intr²nseca, a motiva­«o extr²nseca tamb®m foi 

analisada atrav®s de quest»es formuladas como duplas negativas (cf. Figura 6). Apenas 

7,7% dos estudantes discordaram totalmente com a afirma­«o ñN«o sinto que aprenda 

mal por causa dos maus professoresò, enquanto a maioria concordou com a afirma­«o. 

Esta concord©ncia ® interpretada como um indicador positivo, sugerindo que os alunos 

n«o atribuem as suas dificuldades acad®micas ao desempenho dos professores.  

Figura 6  

Motiva­«o extr²nseca (duplas negativas adaptadas) pr®-jogo 

 

Para al®m da motiva­«o intr²nseca e extr²nseca, verificou-se a necessidade de criar 

tamb®m um gr§fico para a motiva­«o geral, dado que uma das quest»es n«o se enquadrava 

em nenhuma das categorias definidas. Na quest«o em an§lise, ñConsigo realizar 

atividades escolaresò, a maioria dos estudantes concorda com esta afirma­«o, sugerindo 

uma perce­«o positiva dos alunos quanto ¨s suas capacidades (cf. Figura 7). No entanto, 

23,1% dos estudantes afirmam discordar parcialmente com a frase, o que ® um fator 

preocupante, pois revela que uma parte da turma sente inseguran­a relativamente ¨s suas 

compet°ncias, um fator que pode influenciar diretamente a sua motiva­«o e desempenho. 
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Figura 7  

Desmotiva­«o geral pr®-jogo  

Ш

 

Os resultados obtidos no question§rio inicial comprovam que apesar de valores 

maioritariamente positivos nas respostas relacionadas com a motiva­«o intr²nseca, 

verificam-se cerca de 30,8% de respostas negativas em mais de metade das perguntas 

associadas. Para al®m disso, verifica-se uma maioria de respostas concordantes com as 

perguntas relativas ¨ motiva­«o extr²nseca. Sendo o objetivo do estudo aumentar a 

motiva­«o intr²nseca e reduzir a motiva­«o extr²nseca para um melhor envolvimento dos 

estudantes com as suas aprendizagens, foi ent«o implementado o jogo. 

4.1.2. Durante a aplica­«o do jogo 

Assim como j§ foi referido, anteriormente ¨ implementa­«o do estudo, os 

estudantes: t°m resultados maioritariamente negativos ou inseridos na categoria 

suficiente; t°m pouca autoconfian­a para esclarecer d¼vidas; n«o trazem o material para 

as aulas; n«o realizam os trabalhos de casa, o que demonstra poucos h§bitos de estudo. 

Atrav®s da an§lise das notas de campo (Anexo T), verificamos que a aten­«o dada 

¨s regras e o entusiasmo inicial revelam uma resposta positiva ¨ metodologia, o que 

sugere um aumento na motiva­«o intr²nseca dos estudantes para a aprendizagem de 

matem§tica 

Ao longo da implementa­«o do estudo, verificaram-se algumas altera­»es em 

alguns destes aspetos (cf. Anexo T). Durante o jogo, os alunos demonstraram cada vez 

mais autoconfian­a para o esclarecimento de d¼vidas, pois queriam conquistar os pr®mios 

associados ̈s tarefas. Para al®m disso, ao verificarem que j§ n«o havia a possibilidade de 

receberem material emprestado, pelo menos um elemento de cada par come­ou a ter 

consigo parte do material necess§rio para que fosse poss²vel concretizarem as tarefas.  
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Estes fatores podem conduzir a uma conclus«o de uma evolu­«o da motiva­«o dos 

estudantes, pois estes mostravam-se mais envolvidos e entusiasmados ao longo das aulas 

ñexistiram v§rios momentos de aula sem jogo em que v§rios alunos pediam para jogar 

(é). No final da aula perguntavam recorrentemente se na pr·xima aula voltariam ao jogo 

e at® em momentos informais (é) perguntavam pelo jogoò (cf. Anexo T). Para al®m 

disso, verificou-se esfor­o e tamb®m gosto pelo trabalho realizado, o que pode ser 

positivo para o desenvolvimento da motiva­«o dos estudantes.  

4.1.3. Ap·s a implementa­«o do jogo 

 Ap·s a realiza­«o de todos os momentos de jogo e a atribui­«o de pr®mios 

individuais, foi implementado o question§rio final. No momento de aplica­«o do 

question§rio, foram obtidas 13 respostas (cf. Anexo AA).  

 No question§rio final, avaliaram-se os n²veis de motiva­«o intr²nseca dos alunos, 

tal como no inicial (cf. Figura 8). Esta an§lise confirmou que todos os estudantes se 

sentiam motivados para aprender matem§tica. Para al®m disso, com exce­«o de um 

estudante, todos os alunos demostraram gosto em realizar as tarefas em sala de aula e 

interesse pela pesquisa. No entanto, menos de metade dos alunos concordaram totalmente 

com a afirma­«o ñFa­o os exerc²cios da escola mesmo quando o professor n«o vai dar 

notaò, e 30,8% dos alunos discordaram parcialmente desta afirma­«o. Por fim, na 

afirma­«o que sobre se os alunos se sentiam capazes de realizar as tarefas propostas, 

verificou-se que mais de tr°s quartos da turma concordavam com essa afirma­«o, por®m, 

tr°s estudantes indicaram n«o sentir essa capacidade. De um modo geral, os valores de 

motiva­«o intr²nseca revelaram-se bastante positivos no momento de implementa­«o do 

question§rio final. 

Figura 8  

Motiva­«o intr²nseca p·s-jogo 
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 Ainda no ©mbito da motiva­«o intr²nseca, mas analisando as afirma­»es em dupla 

negativa adaptadas (cf. Figura 9), verifica-se que a maioria dos alunos concordou com a 

afirma­«o ñAdoro as atividades para as quais preciso de pensar muitoò. Este resultado ® 

positivo, pois indica que a maioria dos alunos concordou com esta afirma­«o, permitindo-

nos deduzir que, de forma geral, os alunos apreciam as atividades que exigem esfor­o 

mental, salvo as exce­»es.  

Para al®m disso, relativamente ¨ afirma­«o ñN«o evito pensar muito ao realizar 

uma atividade escolarò a maioria dos estudantes tamb®m concordou, o que representa um 

ponto positivo. Contudo, cinco estudantes discordaram, o que exige aten­«o a esses casos 

espec²ficos.  

Figura 9  

Motiva­«o intr²nseca (duplas-negativas adaptadas) p·s-jogo 

 

Relativamente ¨ motiva­«o extr²nseca (cf. Figura 10), no question§rio final 

verificou-se que todos os alunos concordavam que, quando se esfor­avam, tinham um 

bom desempenho na escola. Verificou-se tamb®m que a maioria dos alunos discorda da 

afirma­«o ñS· estudo quando sei que vou ser avaliadoò, o que ® positivo, pois indica 

h§bitos de estudo dos estudantes.  

Grande parte dos alunos concorda que t°m boas notas porque se esfor­a a estudar, 

e tamb®m concordam que, quando enfrenta dificuldades numa tarefa, pede ajuda ao 

professor. Embora as percentagens de respostas positivas e negativas sejam semelhantes 

em ambas as perguntas, ® relevante salientar que, na segunda, um dos alunos discordou 

totalmente com a afirma­«o, mas a maioria dos discentes concordaram totalmente com a 

mesma.  

Quanto ¨ afirma­«o ñN«o sinto que aprenda mal por causa dos professoresò, 

associada ¨ motiva­«o extr²nseca, adaptada atrav®s Reverse Coding, todos os estudantes 
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selecionaram a op­«o ñConcordo Totalmenteò, o que ® bastante positivo, pois indica que 

os alunos n«o atribuem as consequ°ncias do seu desempenho a fatores externos.  

De uma forma geral, os valores de motiva­«o extr²nseca n«o s«o t«o positivos 

como os da motiva­«o intr²nseca. Por®m, este facto n«o ® preocupante, uma vez que se 

considera importante aumentar a motiva­«o intr²nseca dos alunos e reduzir a depend°ncia 

de fatores extr²nsecos para obter motiva­«o.  

Figura 10  

Motiva­«o extr²nseca p·s-jogo 

 

 Por fim, em comum ¨s afirma­»es presentes no question§rio inicial, foram 

analisadas as respostas relativas ¨ Motiva­«o geral (cf. Figura 11). Apenas um estudante 

discordou totalmente com afirma­«o, contudo, ® preocupante um aluno sentir estas 

dificuldades, mesmo que os restantes se sintam confort§veis na realiza­«o destas tarefas, 

e ainda considerando ainda as dificuldades encontradas neste contexto (cf. Anexo K). 

Figura 11  

Desmotiva­«o geral p·s-jogo 

 

4.1.4. Evolu­«o ao longo da implementa­«o 

 Relativamente ¨ motiva­«o intr²nseca, verifica-se que um estudante alterou a sua 

opini«o relativamente ao gosto em realizar as tarefas em sala de aula, passando a discordar 

parcialmente dessa afirma­«o. Esta altera­«o representa uma ligeira diminui­«o da 
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motiva­«o intr²nseca para um estudante, mas que n«o se revela extremamente 

preocupante.  

Al®m disso, o interesse pela pesquisa para a realiza­«o de atividades aumentou 

significativamente, passando de seis alunos que discordavam desta afirma­«o para apenas 

um, o que pode indicar que interpretaram a procura por informa­»es facilitadoras das 

atividades no manual como forma de pesquisa. No entanto, observou-se um decr®scimo 

no interesse em realizar exerc²cios da escola mesmo sem a atribui­«o de nota, enquanto 

no primeiro question§rio apenas um estudante discordava parcialmente, no question§rio 

final esse n¼mero aumentou para quatro estudantes. Para al®m disso, dois alunos 

passaram a discordar totalmente com a afirma­«o ñN«o evito pensar muito ao realizar 

uma atividade escolar, o que ® uma evolu­«o ligeiramente negativa. 

J§ na afirma­«o ñSinto que sou capaz de realizar as tarefas propostasò, observa-se 

que o n¼mero de alunos que passa a concordar totalmente com esta afirma­«o quase que 

duplica do question§rio inicial para o final. Por fim, os alunos em ambos os question§rios 

concordaram que se sentiam motivados para aprender matem§tica, sendo que no 

question§rio final mais um estudante expressou concord©ncia total.  

 Comparando as percentagens, de forma geral, verifica-se que existe um ligeiro 

aumento na concord©ncia com as afirma­»es entre o question§rio inicial e final, bem 

como uma redu­«o da discord©ncia. Isto ®, existiu um aumento da motiva­«o intr²nseca 

de alguns estudantes. 

 Relativamente ¨ motiva­«o extr²nseca, observa-se que existiu um ligeiro aumento 

de estudantes a concordar que tem boas notas porque se esfor­a a estudar. No question§rio 

final alcan­ou-se a totalidade dos alunos a concordar totalmente com a afirma­«o ñN«o 

sinto que aprenda mal por causa dos professoresò, este resultado ® bastante positivo, pois 

indica que os estudantes deixaram de atribuir a sua aprendizagem a fatores externos. 

Al®m disso, existiu um aumento de discord©ncia total com a afirma­«o relativa a 

estudar apenas quando s«o avaliados. Nesta quest«o em particular, ® positivo que os 

alunos discordem da afirma­«o, pois tal significa uma redu­«o da motiva­«o extr²nseca, 

um dos fatores considerados na constru­«o do jogo. 

No geral, a motiva­«o extr²nseca manteve-se bastante semelhante entre o 

question§rio inicial e o final.  
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 Relativamente ¨ afirma­«o ñConsigo realizar atividades escolaresò, observou-se 

uma evolu­«o positiva, indicando que, de uma maneira geral, a desmotiva­«o diminuiu. 

 Estes resultados assemelham-se a Silva (2022), em que se verifica uma maior 

concord©ncia nas frases formuladas positivamente e discord©ncia das frases em dupla 

negativa. No entanto, a motiva­«o do meu estudo teve uma evolu­«o menos acentuada.  

4.2. An§lise dos resultados relativos ao objetivo 2 ï Que alterações nas 

atitudes dos estudantes relacionadas com a motivação surgem com a 

aplicação de jogos didáticos? 

Anteriormente ¨ implementa­«o do estudo, os estudantes revelaram resultados 

negativos, conflitos, pouca autoconfian­a, desinteresse, desconcentra­«o, faltas de 

material, faltas de comportamento, faltas de presen­a, faltas de assiduidade e faltas da 

realiza­«o dos trabalhos de casa. Contudo, estas atitudes foram apenas observadas atrav®s 

das notas de campo (cf. Anexo T). Michaelides et al. (2019), defende que ainda n«o 

existem dados suficientes para aferir as atitudes relacionadas com a motiva­«o dos 

estudantes atrav®s de question§rios, pois perante atitudes semelhantes podemos obter 

n²veis de desempenho e de motiva­«o n«o correspondentes. 

4.2.1. Durante a implementa­«o do jogo 

 Com base nas notas de campo (cf. Anexo T), podemos compreender que a 

implementa­«o de atividades gamificadas suscitou diferentes rea­»es e din©micas em sala 

de aula, evidenciando n«o apenas o interesse, mas tamb®m desafios comportamentais e 

interativos entre os alunos.  

 Relativamente ¨ participa­«o e interesse inicial, observou-se que a introdu­«o do 

jogo, inspirado no modelo de tabuleiro do ñMonop·lioò, gerou entusiamo entre os alunos. 

V§rios alunos, demonstraram envolver-se ativamente, questionando sobre as regras e as 

pr·prias tarefas, o que indica que o jogo despertou curiosidade e interesse. 

 A metodologia parece ter incentivado a persist°ncia de muitos alunos. Diferentes 

pares, mostram empenho em entender e completar as atividades, ainda que com algumas 

dificuldades. Mesmo alunos com menos confian­a ou mais d¼vidas, beneficiaram do 

formato, visto que o apoio dos pares e o desejo de ñconquistarò mais tarefas os pode ter 

incentivado a continuar a tentar. 
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 Nas observa­»es, tamb®m se destaca o facto de v§rios alunos perguntarem sobre 

o jogo em aulas de matem§tica sem o recurso a esta metodologia, em aulas de outras 

disciplinas e at® nos intervalos, o que reflete o impacto positivo da gamifica­«o. V§rios 

estudantes solicitaram o jogo com frequ°ncia, o que sugere que este tenha sido associado 

a uma experi°ncia educativa agrad§vel.  

 A motiva­«o elevada trouxe, por vezes, n²veis de empolga­«o que causaram 

distra­»es e interrup­»es, como evidenciado em grupos que frequentemente se desviavam 

das atividades. Comportamentos descontrolados e dificuldades em manter a ordem foram 

frequentes, especialmente em situa­»es onde os alunos demonstravam ansiedade para 

concluir as tarefas e avan­ar no jogo. Esse cen§rio evidencia a necessidade de estrat®gias 

claras de gest«o de sala de aula em atividades gamificadas, onde o entusiasmo pode 

originar comportamentos disruptivos.  

 A din©mica entre pares revelou tanto coopera­«o quanto conflito. Em 

determinados grupos, as tens»es prejudicaram o progresso e foram necess§rias 

interven­»es frequentes, incluindo a reorganiza­«o de pares. Com a reorganiza­«o dos 

pares, observou-se a promo­«o de uma coopera­«o mais efetiva, destacando o impacto da 

gamifica­«o tamb®m nas rela­»es interpessoais e na capacidade de trabalhar em conjunto.  

 A gamifica­«o ofereceu um ambiente de aprendizagem que contribuiu para 

aumentar a autoconfian­a em v§rios estudantes. V§rios alunos demonstraram mais 

seguran­a e entusiasmo com o desenvolvimento das atividades, especialmente quando 

eram capazes de completar desafios e avan­ar no jogo. Este sentimento de conquista 

parece ter fomentado a motiva­«o para a aprendizagem, promovendo uma vis«o positiva 

da matem§tica.  

 A gamifica­«o mostrou ser um est²mulo ao envolvimento cont²nuo. Muitos alunos 

focaram-se em conquistar o maior n¼mero poss²vel de ñpr®diosò em temas onde possu²am 

menos dom²nio, evidenciando que o formato gamificado pode incentivar a enfrentar 

t·picos que de outra forma poderiam evitar. Essa disposi­«o sugere que a gamifica­«o 

pode ser uma estrat®gia eficaz para motivar os estudantes em §reas de dificuldade.  

 Contudo, um n¼mero significativo de estudantes priorizou a velocidade sobre a 

precis«o, sendo necess§ria a interven­«o nestes comportamentos para assegurar que o 

foco estivesse na compreens«o dos conceitos e n«o apenas na conclus«o das tarefas de 
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forma r§pida, em que poderiam at® n«o obter as recompensas por realizarem as tarefas de 

forma errada. A competi­«o amig§vel, criada pelo jogo, incentivou o trabalho §rduo, mas 

tamb®m real­ou a import©ncia do equil²brio entre o desempenho e a aprendizagem.  

4.3. An§lise dos resultados relativos ao objetivo 3 ï Qual a perce­«o dos 

estudantes relativamente ¨ utiliza­«o do jogo did§tico como potencializador 

de capacidades e conhecimentos matem§ticos? 

4.3.1. Antes da implementa­«o do jogo 

No primeiro question§rio, quando os discentes foram questionados se 

consideravam que um jogo poderia auxiliar na compreens«o de conceitos matem§ticos, 

existiram dez respostas positivas e tr°s respostas negativas. Nas respostas negativas, um 

estudante referiu que considerava o m®todo desadequado, dois n«o justificaram a sua 

opini«o, e o restante afirmou n«o ter conhecimento de nenhum jogo que o ajudasse nesta 

compreens«o. As respostas positivas, por sua vez, referem motiva­«o (1), o aux²lio ¨ 

aprendizagem (8), processo de pensar (2). 

Na pergunta ñPensas que um jogo pode auxiliar a desenvolver capacidades 

matem§ticas? Justifica a tua resposta.ò, registaram-se tr°s respostas negativas. Uma 

destas n«o foi justificada, outra declarou a falta de conhecimento de jogos que pudessem 

prestar este aux²lio, e um outro estudante afirmou que um jogo n«o aborda toda a mat®ria. 

Por fim, existiram dez respostas positivas, nestas foram referidas motiva­«o (2) e aux²lio 

¨ aprendizagem (7). 

Finalmente, quando foi perguntado aos alunos se consideravam que a utiliza­«o 

de jogos did§ticos nas aulas poderia promover a sua motiva­«o, surgiram tr°s respostas 

negativas: uma n«o justificou, outra justificou a sua opini«o com a necessidade da 

professora explicar na mesma, e a ¼ltima afirmou j§ estar motivada para as aulas. 

Registou-se ainda uma resposta interm®dia, que considerou o jogo, de forma geral, 

confuso, mas considerava que poderia, sim, motivar. No total, obtiveram-se dez respostas 

positivas, relacionadas com a divers«o (3), aux²lio ¨ aprendizagem (3), motiva­«o (3). 

Algumas respostas mencionaram exemplos de jogos que determinados alunos j§ realizam 

fora de sala de aula e que sentem que ajudam na sua motiva­«o para a aprendizagem. Para 
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al®m disso, um estudante referiu que estaria, de facto, mais motivado, mas apenas nas 

aulas em que existissem jogos, e n«o nas restantes.  

4.3.2. Ap·s a implementa­«o do jogo 

£ importante ter em conta que foi acrescentada uma pergunta desta categoria ao 

question§rio final, o que impossibilita uma compara­«o direta entre as respostas iniciais 

e finais. Assim, ser§ realizada uma an§lise mais aprofundada desta quest«o espec²fica 

neste subcap²tulo.  

 Na pergunta ñPensas que um jogo pode auxiliar a compreens«o de conceitos 

matem§ticos? Justifica a tua resposta.ò, todos os alunos respondem afirmativamente. 

Embora um dos estudantes n«o tenha justificado de forma clara, oito referiram que o jogo 

os ajudou na aprendizagem. Um estudante justificou com o fator motiva­«o, outro 

mencionou o aspeto da divers«o, outro destacou a contribui­«o para o ato de pensar, e, 

por fim, um estudante afirmou que se sentia mais concentrado a jogar.  

 Por sua vez, na pergunta ñPensas que um jogo pode auxiliar a desenvolver 

capacidades matem§ticas? Justifica a tua resposta.ò, novamente, todos os alunos 

responderam afirmativamente, mas tr°s deles n«o justificaram a sua resposta. Entre as 

respostas justificadas, observou-se uma forte incid°ncia do fator aprendizagem, 

mencionado por oito estudantes. Al®m disso, dois estudantes referiram a divers«o 

proporcionada pelo jogo, outro aluno mencionou a din©mica do jogo e, por fim, um 

estudante destacou que esta experi°ncia contribuiu para exercitarem o ato de pensar. 

 Tal como no primeiro question§rio, foi realizada a pergunta ñConsideras que usar 

jogos did§ticos nas aulas pode promover a tua motiva­«o para aprender? Justifica a tua 

resposta.ò, todos os alunos responderam afirmativamente, embora um deles n«o tenha 

justificado, limitando-se a manifestar apre­o pelo jogo. As respostas mais frequentes 

inclu²ram a aprecia­«o do jogo e o aumento da motiva­«o, com quatro ocorr°ncias cada 

uma. Um estudante afirmou que j§ estava motivado antes do jogo, mas que este aumentou 

ainda mais a sua motiva­«o. Para al®m disso, houve tr°s ocorr°ncias relacionadas com o 

gosto pelos jogos, com o fator divers«o e com a valoriza­«o do papel dos professores em 

sala de aula. Por fim, dois estudantes mencionaram o facto de ter sido uma aprendizagem 

pr§tica, e um aluno referiu que, desta forma, aprender era mais f§cil.  
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 Relativamente ¨s perguntas de resposta aberta, foi ent«o realizada a quest«o extra 

ñQue conte¼dos e capacidades sentes que desenvolveste com a realiza­«o de jogos ao 

longo das aulas?ò. Nesta existiram respostas como ñGosto de jogar!ò, relacionadas com 

o interesse pela aprendizagem, ou ainda sobre a melhoria das suas estrat®gias (uma 

ocorr°ncia de cada). No entanto, alguns alunos responderam de forma mais espec²fica ao 

que lhes era pedido, verificou-se que, conforme apresentado na Figura 12, a congru°ncia 

de tri©ngulos e a rela­«o dos lados e ©ngulos de tri©ngulos n«o foram referidos por 

nenhum dos estudantes. Contudo, os restantes temas foram referidos, com sete 

ocorr°ncias relacionadas com os ©ngulos e oito ocorr°ncias relacionadas com os 

tri©ngulos (n«o incluindo uma ocorr°ncia sobre a §rea do tri©ngulo, pois este tema n«o foi 

trabalhado em contexto de jogo). Assim, compreendemos que, de uma forma geral, os 

alunos sabem quais os conte¼dos trabalhados. Analisando a sua evolu­«o ao longo das 

aulas (cf. Anexo AB) juntamente com as suas respostas (cf. Anexos Z e AA), observa-se 

que alguns estudantes tenderam a responder mencionando aquilo em que obtiveram 

melhores resultados ao longo do jogo.  

Figura 12  

Conte¼dos e capacidades que os alunos sentem que desenvolveram com a realiza­«o de jogos ao longo 

das aulas. 

 

 Para al®m das quest»es de resposta aberta, foram inclu²das quest»es de escolha 

m¼ltipla para avaliar a perce­«o dos estudantes sobre os efeitos do jogo did§tico. Entre as 

afirma­»es iniciadas por ñAo jogarò (cf. Figura 13), verificou-se que, exceto um 

estudante, todos concordaram com ñCompreendo melhor os conte¼dosò e ñEstou mais 

concentradoò. Os resultados mais positivos foram para ñAprendo de forma divertidaò 

(100% de concord©ncia total), ñCoopero com os meus colegasò (92,3% de concord©ncia 

total) e ñEnfrento os desafiosò (84,6% de concord©ncia total).  
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De forma geral, os alunos demonstraram ter apreciado o jogo, embora os 

resultados mais baixos tenham sido observados nas §reas de aprendizagem e 

concentra­«o. Esses dados, apesar de positivos, sugerem que os estudantes reconhecem 

benef²cios significativos, mas percecionam um impacto menos expressivo desses fatores.  

Por fim, embora todos os alunos tenham concordado com a afirma­«o sobre a 

vontade de aprender, nem todos concordaram totalmente (apenas 76,9%). Isso reflete 

positivamente na motiva­«o para a aprendizagem da maioria, mas indica a necessidade 

de trabalhar mais com os alunos que apresentam menos entusiasmo.  

Figura 13  

Avalia­«o dos alunos aos momentos de jogo 

 

 Para al®m destas quest»es, foram colocadas outras com o objetivo de compreender 

como os estudantes avaliavam os momentos de jogo (cf. Figura 14). Em todas as 

perguntas, todos os alunos concordaram totalmente com as afirma­»es, com exce­«o de 

um estudante que concordou apenas parcialmente com duas delas. Os resultados mostram 

que, de forma geral, os alunos apreciam os jogos, sentiram-se motivados e avaliaram que 

se esfor­aram para obter um bom desempenho. 

Figura 14  

Opini«o dos estudantes relativamente ao jogo 
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Nas quest»es submetidas a Reverse Coding (cf. Figura 15), observou-se que, 

apesar de todos os alunos demonstrarem interesse e vontade em jogar, surgiram algumas 

respostas menos positivas. Um estudante que discordou com a afirma­«o ñGostei mais 

das aulas com jogos do que das restantesò, indicando que nem todos apreciam jogos nas 

aulas ou que estes n«o s«o a sua principal motiva­«o. Al®m disso, tr°s estudantes 

discordam da afirma­«o ñConsegui realizar as tarefas com jogosò, evidenciando 

dificuldades durante a realiza­«o do jogo. Por fim, tr°s estudantes discordaram 

parcialmente com a afirma­«o ñPrefiro jogar jogos a utilizar o Geogebraò, sugerindo uma 

prefer°ncia por integrar aprendizagens com tecnologias, sem necessariamente 

desvalorizar os jogos.  

Figura 15   

Opini»es (duplas negativas adaptadas) dos estudantes relativamente ao jogo 

 

 Estes resultados, assemelham-se aos obtidos em Silva (2022), sobretudo positivos, 

contudo, a concord©ncia ® mais evidente no estudo apresentado neste relat·rio. 

4.3.3. Evolu­«o ao longo da implementa­«o 

Nas quest»es sobre o impacto dos jogos did§ticos, constatou-se uma evolu­«o 

positiva na perce­«o dos estudantes. Na pergunta sobre o aux²lio dos jogos na 

compreens«o de conceitos matem§ticos, todos os alunos responderam afirmativamente 

no question§rio final, contrastando com respostas negativas no inicial. Oito estudantes 

mantiveram a justifica­«o de aux²lio ¨ aprendizagem em ambos os question§rios, mas a 

men­«o ¨ motiva­«o diminuiu de tr°s para um. No entanto, surgiram novas justifica­»es 

no final, como divers«o, contribui­«o para o ato de pensar e concentra­«o, sugerindo um 

impacto positivo da implementa­«o do jogo. 

Na pergunta ñPensas que um jogo pode auxiliar a desenvolver capacidades 

matem§ticas? Justifica a tua resposta.ò, o question§rio final n«o registou respostas 
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negativas, embora nem todas as respostas positivas tenham sido justificadas. No 

question§rio inicial, dois estudantes mencionaram o aumento da motiva­«o, mas essa 

justificativa n«o apareceu no question§rio final. Por outro lado, no question§rio final 

houve um aumento de men­»es ao aux²lio ¨ aprendizagem e novas refer°ncias ao jogo 

como din©mico e ao est²mulo do ato de pensar. Esses resultados indicam uma evolu­«o 

positiva na perce­«o dos estudantes sobre o papel do jogo no desenvolvimento de 

capacidades matem§ticas, com todos os alunos concordando com o seu aux²lio nessa §rea 

e na anterior. 

Por fim, quando foi perguntado aos alunos se consideram que a utiliza­«o de jogos 

did§ticos nas aulas poderia promover a sua motiva­«o, n«o se registaram respostas 

negativas no question§rio final ao contr§rio do question§rio inicial. Um dos estudantes no 

question§rio final mencionou simplesmente o seu apre­o pelo jogo implementado, sem 

justifica­«o. Al®m disso, quatro estudantes demonstraram apre­o pelo jogo realizado em 

aula e outros quatro referiram o aumento da motiva­«o, o que revela uma evolu­«o ligeira 

relativamente ao question§rio inicial. Para al®m disso, no question§rio final existiram 

alunos a referir o gosto por jogos, a divers«o proporcionada, a aprendizagem de forma 

pr§tica, a um processo de aprendizagem mais f§cil e ainda valorizaram o papel dos 

professores em sala de aula. Esta compara­«o evidencia uma evolu­«o da perce­«o dos 

estudantes, relativamente ¨ motiva­«o sentida e ainda conseguem identificar diferentes 

fatores respons§veis por essa motiva­«o. 

Em Silva (2022), os estudantes clarificaram categorias semelhantes nos 

question§rios. No entanto, no question§rio final as respostas obtidas n«o abrangeram tanta 

variedade de categorias como no estudo apresentado neste relat·rio. Al®m disso, os 

estudantes referem outras categorias, como aten­«o, coopera­«o e pesquisa, isso sugere 

que os contextos dos dois estudos t°m diferentes perspetivas. O contexto tem uma 

perspetiva mais clara da influ°ncia em fatores como a motiva­«o e aprendizagem, com 

frequ°ncias de resposta muito mais elevadas, ainda que n«o sejam apresentadas categorias 

relacionadas com o apre­o pelo jogo, a divers«o e a valoriza­«o dos professores no 

processo do estudo.  
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 O presente cap²tulo tem como objetivo apresentar as conclus»es realizadas de 

acordo com os resultados obtidos ao longo da implementa­«o do estudo presente neste 

relat·rio final, tendo este como objetivo geral responder ¨ quest«o ñCompreender o 

impacto da gamifica­«o na motiva­«o para as aulas de Matem§ticaò. Para al®m das 

quest»es de investiga­«o que surgiram da quest«o-problema, ser«o abordadas as 

dificuldades e constrangimentos sentidos ao longo do desenvolvimento do presente 

estudo. 

5.1. Apresenta­«o das conclus»es do estudo 

No ©mbito da investiga­«o educativa realizada, foram criadas quest»es de 

investiga­«o relacionadas com o objetivo geral do estudo, estas deveriam ser respondidas 

ap·s todo o processo, sendo elas: (i) Qual o impacto da introdu­«o de um jogo did§tico 

na motiva­«o dos estudantes na disciplina de Matem§tica?; (ii) Que alterações nas 

atitudes dos estudantes relacionadas com a motivação surgem com a aplicação de jogos 

didáticos?; (iii) Qual a perce­«o dos estudantes relativamente ¨ utiliza­«o do jogo did§tico 

como potencializador de capacidades e conhecimentos matem§ticos?.  

5.1.1. Qual o impacto da introdu­«o de um jogo did§tico na motiva­«o dos 

estudantes na disciplina de matem§tica? 

£ poss²vel concluir que a introdu­«o da gamifica­«o no ensino de matem§tica no 

2.Ü ciclo proporcionou avan­os pontuais na motiva­«o dos alunos, embora esses avan­os 

n«o representem um aumento geral da motiva­«o em todos os aspetos. Os avan­os mais 

evidentes foram em §reas relacionadas com o prazer pela aprendizagem. 

A motiva­«o intr²nseca dos alunos, caracterizada pelo gosto em realizar tarefas e 

pela autoconfian­a nas suas capacidades, evidenciou alguns progressos. Existiu uma 

redu­«o de respostas negativas e um aumento de respostas concordantes em v§rias 

afirma­»es relacionadas com o gosto pela realiza­«o de atividades em sala de aula, a 

capacidade para realizar as tarefas propostas e o interesse em pesquisar para as atividades. 

Apesar de uma ligeira diminui­«o do interesse em realizar exerc²cios sem atribui­«o de 

nota, a maioria dos estudantes demonstrou mais entusiasmo durante as aulas de jogo.  
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Al®m disso, observou-se um acr®scimo na autoconfian­a dos alunos para 

enfrentarem as tarefas e para esclarecerem d¼vidas, o que pode ser interpretado com um 

aumento da motiva­«o para participar nas atividades propostas.  

 Uma conclus«o relevante ® a estabiliza­«o da motiva­«o extr²nseca, com alguns 

alunos a demonstrarem menor depend°ncia de fatores externos para se sentirem 

motivados. Embora discreto, este efeito revela uma altera­«o com vista a uma 

aprendizagem mais aut·noma, na qual os alunos se mostram dispostos a participar em 

atividades independentemente de avalia­»es formais e deixam de atribuir as suas 

dificuldades de aprendizagem a fatores externos.   

Para al®m disso, existiu uma redu­«o pontual na desmotiva­«o. No question§rio 

final, alguns alunos que inicialmente se sentiam incapazes de realizar tarefas escolares 

demonstraram uma avalia­«o mais positiva das suas capacidades. No entanto, persiste 

ainda um aluno que exprimiu esta desmotiva­«o, sugerindo que, embora a gamifica­«o 

tenha contribu²do para reduzir esta tend°ncia, ser§ necess§rio um apoio adicional para 

este estudante que continua a enfrentar dificuldades motivacionais. Estes dados destacam 

a import©ncia de interven­»es cont²nuas e diversificadas, que permitam a todos os alunos 

encontrar motiva­»es e recursos para desenvolver uma aprendizagem consistente. 

 Em suma, a gamifica­«o apresentou-se como uma abordagem ben®fica para 

promover a motiva­«o em aspetos espec²ficos da aprendizagem, contribuindo para a 

redu­«o da desmotiva­«o em alguns alunos.  

A autoavalia­«o da motiva­«o dos alunos ® diferente da avalia­«o que eu faria 

enquanto professora deles naquele ©mbito e tamb®m analisando apenas as notas de campo 

teria conclu²do um aumento significativo na sua motiva­«o, que ao analisar os 

question§rios verificamos que o aumento n«o foi assim t«o significativo. 

 Existem diversos fatores externos que poderiam explicar o facto da 

implementa­«o da gamifica­«o n«o ter os efeitos esperados na perspetiva dos estudantes, 

tais como o pouco tempo, as aulas que o interromperam, entre outros. Mas n«o podemos 

afirmar com certezas que a gamifica­«o n«o influencia significativamente a motiva­«o 

pois j§ h§ estudos que o comprovam (Silva, 2022). Ent«o, idealmente teriam sido 

realizadas mais interven­»es com esta metodologia para resultados mais relevantes, e de 
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modo a verificar se de facto, com o tempo, a motiva­«o teria altera­»es mais significativas 

do que as inferidas com o question§rio.  

A gamifica­«o parece, assim, desempenhar um papel relevante na educa­«o 

matem§tica, n«o apenas como um est²mulo ¨ motiva­«o, mas tamb®m como uma 

estrat®gia que pode complementar outras metodologias de ensino. Esta conclus«o refor­a 

a import©ncia de desenvolver pr§ticas educativas que integrem o l¼dico com o rigor 

acad®mico, promovendo aprendizagens significativas. No entanto, infere-se que as cinco 

interven­»es realizadas n«o foram suficientes para que os alunos sentissem diferen­as 

significativas na sua motiva­«o, mesmo que se mostrassem entusiasmados em sala de 

aula.  

 Silva (2022), conclui que a cria­«o de jogos teve um impacto geral e positivo na 

motiva­«o e na aprendizagem, atrav®s das melhorias verificadas no interesse e no trabalho 

colaborativo. Apesar de no estudo apresentado neste relat·rio n«o se assistir a avan­os 

significativos da motiva­«o, existiu um aumento no interesse, para al®m disso, ® 

importante estabelecer que ao longo do estudo apresentado neste relat·rio os alunos n«o 

criaram jogos, ao contr§rio do contexto de Silva (2022), ent«o apesar dos estudos serem 

relativamente ¨ motiva­«o e com m®todos de recolha de dados semelhantes, a 

metodologia aplicada foi distinta, assim como os resultados. Ambos os estudos 

evidenciam melhorias na autoconfian­a dos alunos, aumento do prazer pela 

aprendizagem e o aumento da vontade de se envolverem nas atividades. 

5.1.2. Que altera­»es nas atitudes dos estudantes relacionadas com a motiva­«o 

surgem com a aplica­«o de jogos did§ticos? 

Para responder ¨ segunda quest«o, verificou-se que a gamifica­«o, quando 

aplicada no ensino da matem§tica, pode ter um impacto positivo nas atitudes dos 

estudantes. Atrav®s de atividades gamificadas, como o jogo de tabuleiro utilizado, os 

alunos demonstraram mais entusiasmo, curiosidade e desejo de participa­«o. As notas de 

campo evidenciam que o jogo incentivou muitos a persistir nas tarefas, a colaborar com 

os seus pares e a procurar compreender os temas relacionados. Os sentimentos de 

conquista ao superar os desafios contribu²ram para a evolu­«o da autoconfian­a dos 

estudantes no seu trabalho.  
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Esta dimens«o social da aprendizagem foi particularmente valorizada, refletindo 

uma mudan­a positiva nas atitudes dos alunos, que refor­aram a matem§tica como uma 

disciplina que pode ser explorada de forma interativa e divertida. As din©micas 

gamificadas incentivaram a colabora­«o entre pares, criando um ambiente de troca de 

ideias e de resolu­«o conjunta de problemas.  

Observou-se que a gamifica­«o incentivou os alunos a focarem-se em conte¼dos 

nos quais tinham menor dom²nio. Este fator revela uma atitude positiva e proativa em 

rela­«o ¨s dificuldades, indicando que o formato gamificado ajudou a reduzir a resist°ncia 

em enfrentar desafios. No entanto, alguns estudantes tenderam a priorizar a velocidade 

sobre a precis«o, o que levou a interven­»es para garantir que o foco permanecesse na 

compreens«o e n«o apenas na r§pida conclus«o de tarefas.  

Por fim, compreende-se que a gamifica­«o teve efeitos evidentes principalmente 

na predisposi­«o para o trabalho colaborativo e na vontade de realizar tarefas desafiantes, 

sem, no entanto, resultar num aumento global e uniforme da motiva­«o intr²nseca ou 

extr²nseca. Embora o estudo n«o revele um aumento substancial da motiva­«o, os 

progressos observados nas atitudes constituem avan­os essenciais para o 

desenvolvimento da motiva­«o (Michaelides et al., 2019).  

5.1.3. Qual a perce­«o dos estudantes relativamente ¨ utiliza­«o do jogo did§tico 

como potencializador de capacidades e conhecimentos matem§ticos? 

Relativamente ¨ terceira quest«o de investiga­«o, verifica-se uma grande evolu­«o 

da perce­«o dos estudantes do question§rio inicial para o final. 

No question§rio inicial, alguns alunos expressaram d¼vidas sobre a utilidade dos 

jogos para o desenvolvimento de capacidades matem§ticas. No entanto, no question§rio 

final, todos os estudantes responderam afirmativamente ¨s quest»es relacionadas com a 

potencialidade do jogo em desenvolver capacidades e conhecimentos matem§ticos, 

justificando com fatores como aux²lio ¨ aprendizagem, motiva­«o, divers«o e 

contribui­«o para o ato de pensar. O que demonstra uma evolu­«o positiva na perce­«o 

sobre os jogos did§ticos.  

A experi°ncia l¼dica proporcionada pelo jogo parece ter consolidado a perce­«o 

de que o jogo ® uma ferramenta educativa v§lida e interessante para o estudo de conte¼dos 
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matem§ticos e de desenvolvimento de capacidades. Estes resultados indicam que o jogo 

ajudou a tornar o ambiente de aprendizagem mais acolhedor e cativante, encorajando os 

alunos a trabalharem de forma cooperativa e a envolverem-se mais nas atividades de sala 

de aula. 

De forma geral, os estudantes percecionam os jogos did§ticos como uma 

ferramenta eficaz para potencializar as suas capacidades e compet°ncias matem§ticas. A 

gamifica­«o n«o apenas facilitou a compreens«o de conte¼dos, mas tamb®m promoveu 

maior motiva­«o, envolvimento e aprendizagem pr§tica. Embora existam pequenas 

limita­»es individuais, os resultados confirmam que os jogos s«o bem recebidos como 

um recurso pedag·gico. 

Relativamente ¨ perce­«o do jogo aplicado, este foi visto como motivador. Os 

estudantes associaram o jogo a momentos de divers«o e maior interesse pela 

aprendizagem, com 100% de concord©ncia em afirma­»es como ñAo jogaréò ñaprendo 

de forma mais divertidaò e ñestou mais motivadoò. 

Em Silva (2022), tamb®m se verifica a valida­«o do jogo como recurso 

pedag·gico e ainda o impacto positivo dos jogos did§ticos na motiva­«o dos alunos, por 

serem ferramentas que tornam a aprendizagem mais acess²vel, mas tamb®m desafiadora, 

proporcionando um ambiente cativante e incentivador ao trabalho cooperativo, contudo, 

evidencia a efic§cia do jogo no desempenho dos alunos.  

Apesar do feedback amplamente positivo, alguns estudantes destacaram 

prefer°ncias por outras ferramentas, como o uso do Geogebra, o que n«o reflete rejei­«o 

aos jogos, mas sim uma diversifica­«o de interesses que pode complementar a 

aprendizagem.  

Um pequeno n¼mero de alunos mencionou dificuldades em realizar algumas 

tarefas durante o jogo, o que sugere a necessidade de ajustes na implementa­«o para 

garantir o acompanhamento de diferentes ritmos/prefer°ncias de aprendizagem. 

5.2. Constrangimentos no desenvolvimento do estudo 

 Ao longo do desenvolvimento do estudo foram sentidas distintas dificuldades, 

sendo as principais as apresentadas ao longo deste subcap²tulo. 
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 Mesmo existindo uma caracteriza­«o da turma e tendo sido discutido com a PC o 

jogo constru²do para implementar em sala, nem todos os elementos de jogo funcionaram 

como esperado. Por exemplo, n«o se tinha incentivado a competi­«o para evitar atritos 

entre os estudantes e mais distra­»es do que as necess§rias. Contudo, os alunos iniciaram 

competi­»es entre pares, relativamente ao tempo que demoravam a realizar as tarefas, o 

que perturbou o seu sucesso em concretiz§-las corretamente. Para al®m disso, certos 

elementos relevantes para a caracteriza­«o da turma n«o foram compreendidos na fase de 

observa­«o, sendo que s· durante a interven­«o ® que a gest«o foi adaptada perante os 

novos conhecimentos sobre o contexto. 

Durante a aplica­«o da gamifica­«o existiram desafios, particularmente no que diz 

respeito ¨ gest«o comportamental e ¨ necessidade de monitoramento constante. Embora 

a maioria dos estudantes tenha sido beneficiado pelo formato, existiram situa­»es de 

distra­«o e comportamentos desadequados que exigiram estrat®gias de controlo mais 

eficazes. As intera­»es entre pares, al®m disso, variaram de acordo com a din©mica 

individual e, em alguns casos, conflitos interferiram no progresso das atividades. Para 

al®m disso, tendo em conta a din©mica do jogo, tornou-se dif²cil atribuir feedback 

imediato com regularidade. 

Posto isto, proponho a futuros estudos que tenham em conta a import©ncia de 

prever os poss²veis comportamentos da turma e como estes poder«o influenciar a 

din©mica em sala de aula, pois ao realizarem um jogo pode existir a tend°ncia de se 

deixarem levar pelo entusiasmo e criarem momentos ruidosos e menos produtivos. Para 

al®m disso, ® essencial criar metodologias de trabalho que se relacionem com a turma, 

neste caso, a selecionada foi a gamifica­«o atrav®s de conquistas a pares, que poderia n«o 

funcionar noutro contexto. £ ainda importante que considerem o tempo dispon²vel para 

realizar a gamifica­«o bem como a din©mica criada entre as aulas, pois neste caso as aulas 

de gamifica­«o foram interrompidas quando se viu a necessidade de recordar conte¼dos 

com os estudantes e essa quebra pode tamb®m ter sido um fator influenciador dos valores 

de motiva­«o n«o se terem alterado significativamente. 
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 Neste cap²tulo final, ser§ apresentada uma reflex«o sobre os contributos 

adquiridos ao longo desta experi°ncia, que inclui as interven­»es proporcionadas pela UC 

de PES II e o processo de investiga­«o desenvolvido. Ambos os elementos tiveram 

impactos significativos no desenvolvimento de compet°ncias profissionais. Para al®m 

disso, ser«o destacados os aspetos mais relevantes para o desenvolvimento pessoal e 

profissional, bem como as dimens»es que ainda precisam de ser melhoradas no exerc²cio 

da profiss«o docente. 

A pr§tica ® um elemento fundamental na forma­«o de professores, pois o sucesso 

acad®mico em disciplinas te·ricas do curso n«o ® capaz de garantir, por si s·, a 

compet°ncia no desempenho da profiss«o. Ser um bom professor vai al®m da 

compreens«o de conte¼dos, sendo essencial estabelecer uma rela­«o positiva com os 

alunos para criar um ambiente prop²cio ¨ aprendizagem e, consequentemente, melhorar a 

qualidade das aprendizagens realizadas (Bardelli et al., 2023). Para al®m disso, ® essencial 

encontrar metodologias que promovam a motiva­«o dos estudantes, tornando a 

aprendizagem mais significativa ï um desafio cont²nuo da profiss«o (Pomerance et al., 

2016).  

A pr§tica permite ao futuro docente experimentar, ajustar e perceber o que 

funciona melhor para diferentes turmas. £ neste contexto que se enfrentam desafios reais 

e se adaptam estrat®gias ao contexto espec²fico, o que me motivou a ser a melhor vers«o 

de mim mesma para aqueles alunos e para todos os que passarem por mim numa sala de 

aula.  

A UC de PES II foi uma das mais importantes da minha forma­«o, pois 

proporcionou a experi°ncia de trabalhar com alunos reais e ser diretamente respons§vel 

pela sua aprendizagem. Esta viv°ncia permitiu-me compreender que cada contexto ® 

¼nico e que o sucesso da pr§tica docente depende da capacidade de adapta­«o ¨s 

caracter²sticas espec²ficas de cada turma, incluindo as chamadas turmas ñdif²ceisò. 

A defini­«o de ñaluno dif²cilò ® subjetiva e pode variar de professor para professor. 

Para mim, um aluno dif²cil ® aquele que apresenta baixa autoestima, enquanto outros 

docentes podem considerar mais desafiantes os alunos distra²dos ou com comportamentos 

disruptivos. Esta diferen­a reflete a diversidade de personalidades dos professores e a sua 

rela­«o com os desafios individuais de cada aluno. Por isso, ® essencial procurar 
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estrat®gias adaptadas ¨s necessidades dos alunos, mesmo quando a efic§cia da 

interven­«o n«o ® imediata, incentivando-os a descobrir o gosto pela aprendizagem 

atrav®s da promo­«o da sua motiva­«o (Schukajlow et al., 2023). 

Durante a PES II, tive a oportunidade de participar em dois contextos distintos e 

complementares: o 1.Ü e o 2.Ü Ciclo do Ensino B§sico. Na experi°ncia de primeiro ciclo, 

trabalhei em conjunto com um par, sendo ambos respons§veis por uma ¼nica turma. Esta 

experi°ncia foi particularmente enriquecedora, pois proporcionou um contacto amplo 

com todas as §reas de aprendizagem e momentos distintos do dia escolar. Durante este 

per²odo, implement§mos um jogo que incentivou os alunos a trabalhar a consci°ncia 

ambiental e a gest«o do dinheiro em grupo, promovendo compet°ncias sociais como a 

colabora­«o e a tomada de decis»es em momentos que denomin§mos ñAssembleiasò. Este 

m®todo proporcionou uma aprendizagem mais din©mica e significativa, em contraste com 

a abordagem transmissiva tradicional.  

Neste contexto, encontrei alunos com poucas dificuldades na aprendizagem e com 

conhecimentos pr®vios sobre os assuntos trabalhados, o que tornou a observa­«o e 

dinamiza­«o dos momentos de assembleia muito interessantes, pois os alunos adquiriram 

compet°ncias de argumenta­«o que permitiam uma discuss«o menos confusa do que as 

iniciais e, para al®m disso, adquiriram novos conhecimentos atrav®s da din©mica. Os 

momentos de gamifica­«o com a ñCidade Perfeitaò foram muito recorrentes e importantes 

ao longo da interven­«o pois todas as altera­»es eram decididas pelos estudantes e 

poderiam ter consequ°ncias, sendo que os alunos relacionaram-se com as tem§ticas de 

uma forma l¼dica e relevante para a aprendizagem. Gostaria de no futuro voltar a trabalhar 

estes assuntos de forma semelhante pois teve resultados bastante positivos no 

desenvolvimento de consci°ncia ambiental e de compet°ncias sociais dos alunos, para 

al®m destes fatores, compreendo que esta ® uma abordagem com muitas potencialidades 

e poderia ser adaptada para outras componentes do curr²culo.  

Relativamente ¨ experi°ncia de segundo ciclo ® importante referir que fui 

respons§vel por uma turma ao longo de todo o est§gio, enquanto o meu par ficou com 

outra. No entanto, trabalh§vamos em conjunto na planifica­«o e elabora­«o de estrat®gias 

de trabalho a desenvolver com ambas as turmas. Este modelo permitiu desenvolver uma 

rela­«o mais pr·xima e cont²nua com os alunos, adaptando estrat®gias de ensino ¨s 
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necessidades espec²ficas da turma. Este contexto trouxe desafios pois tinha problemas 

socioecon·micos e os estudantes eram constantemente ausentes e/ou n«o viam a sua 

aprendizagem como uma responsabilidade. Foi uma experi°ncia que exigiu um esfor­o 

por compreender as dificuldades e encontrar formas de as superar, sendo assim essencial 

para o meu crescimento enquanto futura docente, atribuindo-me mais confian­a para lidar 

com situa­»es semelhantes no futuro.  

Para al®m disso, foi neste contexto que redescobri a minha paix«o e senti ainda 

mais vontade e entusiasmo. Este est§gio foi mesmo muito importante para mim, pois para 

al®m do facto de ter sido neste que implementei o estudo apresentado neste documento, 

foi um contexto que nos recebeu t«o bem e nos ensinou tanto, desde os alunos at® a todo 

o corpo docente e n«o docente. Todos os alunos que passam por n·s devem receber 

respeito e afeto, e consegui estabelecer uma rela­«o afetiva com estes estudantes t«o 

pr·xima que me motivou a fazer ainda mais por eles que eram t«o agradecidos por todos 

os nossos esfor­os.  

Esta rela­«o afetiva foi totalmente diferente de qualquer uma que j§ tenha sentido 

tanto ao longo da forma­«o como no trabalho que tive tanto como animadora de CAF 

como professora de AEC de 1.ÜCEB. O que n«o significa que as rela­»es com as crian­as 

mais novas tenham sido de alguma forma menos cuidadas ou piores, at® porque at® ent«o 

j§ me tinha cruzado com mais de duas centenas de crian­as e sempre tentei estabelecer 

uma rela­«o positiva com todas e criar din©micas criativas para trabalhar diferentes 

assuntos. Contudo, o sentimento que alcancei neste est§gio n«o foi algo que esperasse e 

fez com que mudasse as minhas perspetivas do futuro, pois quando iniciei a minha 

forma­«o em 2019 estava determinada em ser uma professora de 1.Ü CEB e futuramente 

realizar uma forma­«o para ensino NE. No entanto, este est§gio mudou completamente 

as minhas ambi­»es, quero agora ser professora de 2.Ü CEB no ensino p¼blico e dar o 

melhor de mim at® ao final do meu exerc²cio da profiss«o, assim como assisti numa das 

PC deste contexto que se revelou uma grande inspira­«o para o meu futuro como docente.  

 Relativamente ao processo de investiga­«o, revelou-se uma experi°ncia 

desafiadora e enriquecedora. Compreendi que, mesmo quando todos os elementos 

parecem estar cuidadosamente planeados, os resultados podem n«o corresponder ¨s 

expectativas iniciais. Essa discrep©ncia, por vezes, ® influenciada por fatores contextuais 
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e imprevis²veis que dificultam a implementa­«o. Inicialmente, senti alguma frustra­«o ao 

verificar que os resultados n«o foram t«o significativos quanto os obtidos em estudos que 

verificavam o impacto esperado, como por exemplo em Imagin§rio et al. (2014). 

Contudo, continuo a considerar essencial diversificar os m®todos de ensino, tendo em 

considera­«o que nem todas as estrat®gias funcionam para todas as turmas. O essencial ® 

persistir na inova­«o e ir al®m da mera transmiss«o de conte¼dos para tornarmos a 

aprendizagem mais significativa para os estudantes e, portanto, mais duradora (Rocha, 

2023). 

 A investiga­«o permite que analisemos a nossa pr§tica de ensino de forma 

informada, o que permite evoluir para pr§ticas mais eficazes, por serem adotadas 

estrat®gias baseadas em evid°ncias (Reis-Jorge et al., 2019). Para al®m disso, a 

investiga­«o ajuda o professor a adaptar-se aos desafios ¼nicos de cada contexto, 

identificando os obst§culos ¨ aprendizagem e encontrado solu­»es adequadas. Assim o 

estudo cont²nuo, n«o apenas de conte¼dos, mas tamb®m de novas metodologias, ® 

indispens§vel para a evolu­«o profissional do professor.  

 Embora esta experi°ncia tenha sido altamente significativa por me ter desafiado 

nesta fase da forma­«o a compreender a import©ncia dos diferentes fatores impl²citos na 

sua investiga­«o e a sua import©ncia para a nossa evolu­«o como docentes, alguns aspetos 

da minha pr§tica ainda necessitam de melhorias. Destaco dois desafios principais: (i) 

gest«o do tempo: durante a PES II, subestimei, por vezes, o tempo necess§rio para a 

realiza­«o de certas atividades, incluindo o tempo necess§rio para a implementa­«o do 

estudo, sendo crucial ajustar a planifica­«o para garantir que os objetivos sejam atingidos 

no tempo dispon²vel; (ii) gest«o de momentos em turma: embora o barulho em sala de 

aula nem sempre seja negativo, ® importante estabelecer limites mais concretos para evitar 

que este aumente e interfira na concentra­«o e aprendizagem dos estudantes.  

 Concluo este relat·rio destacando que a pr§tica foi um elemento fulcral da minha 

forma­«o. Enfrentar desafios reais e super§-los contribuiu para o meu desenvolvimento 

pessoal e profissional, assim como, a constru­«o de rela­»es positivas com os alunos e a 

cria­«o de redes de apoio com as PC. Por fim, considero que ® importante sermos felizes 

no que fazemos para transmitirmos essa mesma felicidade aos alunos, criando um 

ambiente positivo e prop²cio ¨ aprendizagem. 
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Tabela A1 ï Potencialidades dos alunos do contexto de 1.Ü CEB 

Potencialidades da Turma 

Matemática Conhecimento da tabuada. 

Português Apresentação de Produções; 

Gosto pela leitura. 

Estudo do Meio Interesse; 

Conhecimentos prévios. 

Artes e Educação 

Física 

Artes Visuais: Não observadas 

Música: Não observadas 

Teatro: Expressividade 

Educação Física: Competição e Destreza 

Competências Sociais Participação;                                Expressividade; 

Competição;                                 Autonomia; 

 

Tabela A2 ï Fragilidades dos alunos do contexto de 1.Ü CEB 

Fragilidades da Turma 

Matemática Cálculo mental;                            Algoritmo dos cálculos; 

Desmotivação. 

Português Organização textual; 

Leitura (em voz alta). 

Estudo do Meio Compreensão de conceitos; 

Consciência ambiental. 

Artes e Educação 

Física 

Artes Visuais: Não observadas 

Música: Não observadas 

Teatro: Organização 

Educação Física: Desmotivação 

Competências Sociais Afeto; 

Cooperação. 
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ANEXO B ð ESTRAT£GIAS GLOBAIS DE 

INTERVEN¢ìO NO 1.Ü CEB 

 

ANEXO C ð JOGO IMPLEMENTADO NO 

1.Ü CEBANEXO B ð ESTRAT£GIAS 

GLOBAIS DE INTERVEN¢ìO NO 1.Ü CEB 
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Tabela B1 ï Estrat®gias globais de interven­«o no contexto do 1.Ü CEB 

Objetivos gerais Estrat®gias Globais 

Fomentar a aprendizagem dos 

conte¼dos atrav®s da 

gamifica­«o 

Portugu°s: Desafios de escrita. 

Matem§tica: Realiza­«o de or­amentos; An§lise de representa­»es 

gr§ficas de dados. 

Estudo do Meio: Atividade experimental de condutores el®tricos; 

Atividade experimental de constru­«o de cataventos. 

Teatro: Interpreta­«o de situa­»es tem§ticas. 

Desenvolver compet°ncias 

sociais de cidadania e 

sustentabilidade atrav®s da 

gamifica­«o 

Portugu°s: Escrita de um texto de opini«o; Escrita de uma carta. 

Matem§tica: Comunica­«o e divulga­«o de um estudo. 

Estudo do Meio: aplica­«o de um jogo promotor do desenvolvimento 

de consci°ncia ambiental e sustent§vel. 

Educa­«o F²sica: Jogos tem§ticos. 

Artes Visuais: LandôArt. 

Compet°ncias Sociais: Reuni»es em pequenos grupos; Assembleias 

de turma; Resolu­«o de problemas. 
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ANEXO C ð JOGO IMPLEMENTADO NO 

1.Ü CEB 

 

ANEXO D ð SEQUĆNCIA DOS CONTEĒDOS 

PROGRAMćTICOS EM CADA ćREA 

DISCIPLINAR NO 1.Ü CEBANEXO C ð 
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Figura C1 ï Cartaz ñA Cidade Perfeitaò ï versão inicial 

 

 

Figura C2 ï Cartaz ñA Cidade Perfeitaò ï versão final 
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Figura C3 ï Notícias criadas (nem todas foram utilizadas pois grande parte das mudanças 

foi sugerida pelos alunos) 

 

Figura C4 ï Interior dos prédios ï versão inicial 
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Figura C5 ï Interior dos prédios ï versão final 

 

 

Figura C6 ï Gráfico do desenvolvimento da cidade (versão final) 
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Figura C7 ï Dísticos utilizados nas assembleias 

 

Figura C8 ï Símbolos da qualidade de vida da população 
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Figura C9 ï Recursos criados para utiliza­«o tempor§ria no cartaz 

 

 

Figura C10 ï Cartas de outras cidades com desafios  
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ANEXO D ð SEQUĆNCIA DOS CONTEĒDOS 

PROGRAMćTICOS EM CADA ćREA 

DISCIPLINAR NO 1.Ü CEB 

 

ANEXO E ð RECURSOS CONSTRUĊDOS 

PARA A INTERVEN¢ìO EM 1.Ü 

CEBANEXO D ð SEQUĆNCIA DOS 
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Tabela D1 ï Conte¼dos program§ticos em cada §rea disciplinar no contexto de 1.Ü CEB 

Disciplina Conte¼dos program§ticos 

Portugu°s Gram§tica: Preposi­»es; Pronomes possessivos; Pronomes demonstrativos; 

Onomatopeias. 

Leitura: Textos narrativos; Textos informativos; Banda desenhada; Biografia; 

Lengalengas; Adivinhas e prov®rbios. 

Ortografia: ñveemò ou ñv°mò. 

Escrita: e-mail. 

Matem§tica Dinheiro; Receitas e despesas; Saldo; Or­amento; Quest»es estat²sticas; 

Representa­»es gr§ficas de dados; Comunica­«o e divulga­«o de um estudo. 

Estudo do Meio A atividade humana e os oceanos; Plantas e animais em vias de extin­«o; O 

patrim·nio natural e cultural; A evolu­«o tecnol·gica e a sociedade; As 

tecnologias de informa­«o e comunica­«o; Materiais condutores e n«o 

condutores de eletricidade; Cuidados a ter com a eletricidade; As energias 

renov§veis. 
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ANEXO E ð RECURSOS CONSTRUĊDOS 

PARA A INTERVEN¢ìO EM 1.Ü CEB  

 

ANEXO F ð AVALIA¢ìO DOS OBJETIVOS 

DE INTERVEN¢ìO NO CONTEXTO DE 1.Ü 
CEBANEXO E ð RECURSOS CONSTRUĊDOS 
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Figura E1 ï Recurso de apoio ao Texto de Opinião  

 

 

Figura E2 ï Bingo do Cálculo Mental 
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Figura E3 ï Texto para corrigir pronomes 
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Figura E4 ï Recursos Cluedo (Carta inicial, Documento de apoio, Pistas) 
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Figura E5 ï Tabuleiro do jogo ñPor um Oceano Melhorò 

 

 

Figura E6 ï Desafios do jogo ñPor um Oceano Melhorò 
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Figura E7 ï Atividade Caça à Palavra 

 

 

Figura E8 ï Desafio do Apagão
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Figura E9 ï Tabuleiro do Trivial 

 

 

Figura E10 ï Perguntas criadas para a realização do Trivial (parte 1) 
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Figura E11 ï Perguntas criadas para a realização do Trivial (parte 2) 

 

 

Figura E12 ï Tabela de registo de Pistas (exemplo) 
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Figura E13 ï Pistas escondidas pelo recreio escolar (cada grupo tinha um mapa com a 

localiza­«o dos n¼meros) 

 

 

Figura E14 ï Desafios do Supermercado (parte 1) 
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Figura E15 ï Desafio do supermercado (parte 2) 

 

 

Figura E16 ï ñPre­o Perfeitoò para Matem§tica Surpresa (parte 1) 
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Figura E17 ï ñPre­o Perfeitoò para Matem§tica Surpresa (parte 2) 

 

 

Figura E18 ï ñPre­o Perfeitoò para Matem§tica Surpresa (parte 3) 
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Figura E19 ï ñPre­o Perfeitoò para Matem§tica Surpresa (parte 4) 

 

 

Figura E20 ï ñPre­o Perfeitoò para Matem§tica Surpresa (parte 5) 

 

 



 

102 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO F ð AVALIA¢ìO DOS OBJETIVOS 

DE INTERVEN¢ìO NO CONTEXTO DE 1.Ü 
CEB 

 

ANEXO G ð GRELHAS DE OBSERVA¢ìO 

SEMANAIS DAS APRENDIZAGENSANEXO F 

ð AVALIA¢ìO DOS OBJETIVOS DE 
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Tabela F1 ï Avalia­«o dos objetivos de interven­«o no 1.Ü CEB: indicadores, 

intervenientes, t®cnicas e instrumentos 

Objetivos 

gerais 

Indicadores de avalia­«o Intervenientes T®cnicas Instrumentos 

Fomentar a 

aprendizagem 

dos conte¼dos 

atrav®s da 

gamifica­«o 

- Participa ativamente na 

explora­«o do tema; 

- Discute os resultados em 

sala de aula; 

- Participa na realiza­«o 

de miss»es. 

- Alunos; 

- Alunos 

estagi§rios. 

- Feedback 

dos alunos; 

- Observa­«o 

direta; 

- An§lise 

documental. 

- Produ­»es dos 

alunos; 

- Notas de 

Campo; 

- Grelhas de 

registo de 

avalia­«o. 

Desenvolver 

compet°ncias 

sociais de 

cidadania e 

sustentabilidade 

atrav®s da 

gamifica­«o 

- Recorre aos colegas para 

realizar e concluir a 

tarefa; 

- Mostra disponibilidade 

para colaborar com os 

colegas; 

- Discute com os colegas 

acerca das melhores 

estrat®gias; 

- Discursa de forma 

adequada e organizada 

durante os debates; 

- Procura desenvolver a 

ñcidade perfeitaò, 

sugerindo alternativas 

sustent§veis; 

- Invoca termos t®cnicos 

relacionados com 

sustentabilidade; 

- Compreende a dualidade 

e complexidade das 

quest»es ambientais 
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ANEXO G ð GRELHAS DE OBSERVA¢ìO 

SEMANAIS DAS APRENDIZAGENS 

 

ANEXO H ð GRELHAS DE OBSERVA¢ìO 

DAS REUNIíES DE MINIST£RIOSANEXO 

G ð GRELHAS DE OBSERVA¢ìO 
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Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 2 2 3 2 3 1 3 2 1 3 2 2 1 3 2 2 2 2 3 20% 50% 30%

Discute os resultados em sala de aula 1 3 2 3 2 3 3 3 2 1 3 3 3 1 3 2 3 3 3 3 15% 20% 65%

Participa na realização de missões 2 1 2 1 1 2 2 1 1 1 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 35% 65% 0%

% objetivo alcançado 67% 33% 0% 33% 33% 0% 33% 33% 33% #### 0% 0% 0% #### 0% 0% 0% 0% 0% 0%

% em progresso 33% 33% #### 0% 67% 33% 33% 0% 67% 0% 33% 67% 67% 0% 33% #### 67% 67% 67% 33%

% objetivo não alcançado 0% 33% 0% 67% 0% 67% 33% 67% 0% 0% 67% 33% 33% 0% 67% 0% 33% 33% 33% 67%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 2 1 2 1 3 1 3 2 1 3 2 2 1 3 2 2 2 2 3 30% 45% 25%

Discute os resultados em sala de aula 1 2 2 3 2 3 2 2 2 1 3 2 2 1 3 2 3 2 3 2 15% 55% 30%

Participa na realização de missões 2 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 1 2 2 2 2 55% 45% 0%

% objetivo alcançado 67% 33% 67% 33% 67% 33% 33% 33% 33% #### 0% 33% 0% #### 0% 33% 0% 0% 0% 0%

% em progresso 33% 67% 33% 33% 33% 0% 67% 33% 67% 0% 33% 67% #### 0% 33% 67% 67% #### 67% 67%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 33% 0% 67% 0% 33% 0% 0% 67% 0% 0% 0% 67% 0% 33% 0% 33% 33%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 1 1 2 1 3 1 2 1 1 2 1 2 1 3 2 2 1 1 2 55% 35% 10%

Discute os resultados em sala de aula 2 1 2 3 2 3 2 2 1 1 2 2 2 1 3 2 3 2 3 2 20% 55% 25%

Participa na realização de missões 2 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 2 1 2 1 1 2 65% 35% 0%

% objetivo alcançado 33% #### 67% 33% 67% 33% 33% 33% #### #### 0% 67% 0% #### 0% 33% 0% 67% 67% 0%

% em progresso 67% 0% 33% 33% 33% 0% 67% 67% 0% 0% #### 33% #### 0% 33% 67% 67% 33% 0% ####

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 33% 0% 67% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 67% 0% 33% 0% 33% 0%

Figura G1 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (1Û semana de observa­«o) 

 

 

 

 

 

 

Figura G2 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (2Û semana de observa­«o) 

 

 

 

 

 

 

Figura G3 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (3Û semana de observa­«o) 
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Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 1 1 2 1 3 1 2 1 1 2 1 1 2 2 2 2 1 1 1 60% 35% 5%

Discute os resultados em sala de aula 3 1 2 3 2 2 1 2 1 1 2 2 2 1 3 2 2 2 2 2 25% 60% 15%

Participa na realização de missões 2 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 2 1 2 1 2 1 1 2 70% 30% 0%

% objetivo alcançado 33% #### 67% 33% 67% 33% 67% 33% #### #### 33% 67% 33% 67% 0% 33% 0% 67% 67% 33%

% em progresso 33% 0% 33% 33% 33% 33% 33% 67% 0% 0% 67% 33% 67% 33% 67% 67% #### 33% 33% 67%

% objetivo não alcançado 33% 0% 0% 33% 0% 33% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 33% 0% 0% 0% 0% 0%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 1 1 2 1 2 1 2 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 1 70% 30% 0%

Discute os resultados em sala de aula 1 1 2 3 1 2 1 2 1 1 1 2 2 1 2 2 2 1 2 2 45% 50% 5%

Participa na realização de missões 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 2 85% 15% 0%

% objetivo alcançado 67% #### 67% 33% #### 33% #### 33% #### #### 67% 67% 67% #### 0% 67% 33% #### 67% 33%

% em progresso 33% 0% 33% 33% 0% 67% 0% 67% 0% 0% 33% 33% 33% 0% #### 33% 67% 0% 33% 67%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 33% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Fomentar a aprendizagem dos conteúdos programáticos 

através da gamificação

Participa ativamente na exploração do tema 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 1 75% 25% 0%

Discute os resultados em sala de aula 1 1 2 2 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 2 70% 30% 0%

Participa na realização de missões 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 95% 5% 0%

% objetivo alcançado #### #### 67% 33% #### 67% #### 67% #### #### 67% #### 67% #### 33% #### 33% #### #### 67%

% em progresso 0% 0% 33% 67% 0% 33% 0% 33% 0% 0% 33% 0% 33% 0% 67% 0% 67% 0% 0% 33%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Figura G4 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (4Û semana de observa­«o) 

 

 

 

 

 

 

Figura G5 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (5Û semana de observa­«o) 

 

 

 

 

 

 

Figura G6 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñFomentar a aprendizagem dos conte¼dos 

atrav®s da gamifica­«oò (6Û semana de observa­«o) 
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ANEXO H ð GRELHAS DE OBSERVA¢ìO 

DAS REUNIíES DE MINIST£RIOS 

 

ANEXO I ð NOTAS DE CAMPO DOS 

MOMENTOS DE AVALIA¢ìOANEXO H ð 

GRELHAS DE OBSERVA¢ìO DAS 
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Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Desenvolver

competências

sociais de

cidadania e

sustentabilidade

através da

gamificação.

Recorre aos colegas para

realizar e concluir a tarefa
2 2 2 2 3 2 3 2 1 2 2 2 1 3 2 2 13% 69% 19%

Mostra disponibilidade para

colaborar com os colegas
1 1 2 1 2 2 3 2 1 3 3 2 1 3 2 2 31% 44% 25%

Discute com os colegas acerca

das melhores estratégias
1 2 2 1 3 1 2 2 1 2 2 2 1 3 2 3 31% 50% 19%

Discursa de forma adequada e

organizada durante os debates
1 2 2 2 3 2 3 1 1 2 3 2 1 3 2 3 25% 44% 31%

Procura desenvolver a "cidade

perfeita", sugerindo alternativas

sustentáveis

1 1 1 1 2 2 2 2 1 2 2 2 1 2 3 3 38% 50% 13%

Invoca termos técnicos

relacionados com

sustentabilidade

2 2 3 2 3 2 3 2 1 2 2 3 2 3 3 3 6% 50% 44%

Compreende a dualidade e

complexidade das

questões ambientais

2 2 2 1 2 1 2 2 2 2 2 2 2 3 3 3 13% 69% 19%

% objetivo alcançado 57% 29% 14% 57% 0% 29% 0% 14% 86% 0% 0% 0% 71% 0% 0% 0%

% em progresso 43% 71% 71% 43% 43% 71% 43% 86% 14% 86% 71% 86% 29% 14% 57% 29%

% objetivo não alcançado 0% 0% 14% 0% 57% 0% 57% 0% 0% 14% 29% 14% 0% 86% 43% 71%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado
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progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Desenvolver

competências

sociais de

cidadania e

sustentabilidade

através da

gamificação.

Recorre aos colegas para

realizar e concluir a tarefa
2 2 2 2 2 2 2 1 2 3 1 2 2 1 2 1 2 2 22% 72% 6%

Mostra disponibilidade para

colaborar com os colegas
1 1 2 1 2 2 1 2 2 3 1 1 3 1 2 1 2 2 44% 44% 11%

Discute com os colegas acerca

das melhores estratégias
1 2 2 1 3 1 3 2 1 3 1 1 2 2 3 1 2 2 39% 39% 22%

Discursa de forma adequada e

organizada durante os debates
1 2 2 2 3 1 3 1 1 2 1 3 3 2 3 1 3 3 33% 28% 39%

Procura desenvolver a "cidade

perfeita", sugerindo alternativas

sustentáveis

1 1 1 1 2 2 1 2 2 2 3 3 3 1 2 2 3 1 39% 39% 22%

Invoca termos técnicos

relacionados com

sustentabilidade

2 2 2 1 3 2 2 2 1 2 2 2 3 2 3 2 3 2 11% 67% 22%

Compreende a dualidade e

complexidade das

questões ambientais

1 3 2 2 2 1 2 1 1 2 2 2 3 2 3 2 3 3 22% 50% 28%

% objetivo alcançado 71% 29% 14% 57% 0% 43% 29% 43% 57% 0% 57% 29% 0% 43% 0% 57% 0% 14%

% em progresso 29% 57% 86% 43% 57% 57% 43% 57% 43% 57% 29% 43% 29% 57% 43% 43% 43% 57%

% objetivo não alcançado 0% 14% 0% 0% 43% 0% 29% 0% 0% 43% 14% 29% 71% 0% 57% 0% 57% 29%

Figura H1 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñDesenvolver compet°ncias sociais de 

cidadania e sustentabilidade atrav®s da gamifica­«oò (1Û reuni«o de minist®rios) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura H2 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñDesenvolver compet°ncias sociais de 

cidadania e sustentabilidade atrav®s da gamifica­«oò (2Û reuni«o de minist®rios) 
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Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Desenvolver avaliação

competências

sociais de

cidadania e

sustentabilidade

através da

gamificação.

Recorre aos colegas para

realizar e concluir a tarefa
2 1 1 3 1 2 2 1 2 1 1 1 2 2 1 1 1 2 56% 39% 6%

Mostra disponibilidade para

colaborar com os colegas
2 1 1 2 1 3 1 1 1 2 1 1 1 2 2 1 1 1 67% 28% 6%

Discute com os colegas acerca

das melhores estratégias
1 1 1 2 1 2 1 2 1 2 1 1 1 3 1 2 1 1 67% 28% 6%

Discursa de forma adequada e

organizada durante os debates
2 2 1 3 1 2 1 1 2 2 2 3 2 3 1 1 2 2 33% 50% 17%

Procura desenvolver a "cidade

perfeita", sugerindo alternativas

sustentáveis

1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 1 3 83% 11% 6%

Invoca termos técnicos

relacionados com

sustentabilidade

1 2 2 2 1 2 2 1 1 2 2 2 1 2 2 2 2 3 28% 67% 6%

Compreende a dualidade e

complexidade das

questões ambientais

2 1 1 2 2 2 1 2 1 1 1 1 1 2 2 2 1 2 50% 50% 0%

% objetivo alcançado 43% 71% 86% 14% 86% 14% 71% 71% 71% 29% 71% 71% 71% 0% 57% 57% 71% 29%

% em progresso 57% 29% 14% 57% 14% 71% 29% 29% 29% 71% 29% 14% 29% 71% 43% 43% 29% 43%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 29% 0% 14% 0% 0% 0% 0% 0% 14% 0% 29% 0% 0% 0% 29%

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Desenvolver 

competências

sociais de

cidadania e

sustentabilidade

através da

gamificação.

Recorre aos colegas para

realizar e concluir a tarefa
2 1 1 2 1 2 1 2 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1 2 1 65% 35% 0%

Mostra disponibilidade para

colaborar com os colegas
2 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1 1 75% 25% 0%

Discute com os colegas acerca

das melhores estratégias
1 1 1 1 1 1 2 2 1 1 2 1 1 1 3 1 1 1 1 2 75% 20% 5%

Discursa de forma adequada e

organizada durante os debates
2 2 1 2 2 2 1 1 1 1 2 2 3 2 3 1 2 2 1 2 35% 55% 10%

Procura desenvolver a "cidade

perfeita", sugerindo alternativas

sustentáveis

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 1 1 3 85% 10% 5%

Invoca termos técnicos

relacionados com

sustentabilidade

1 2 1 2 1 1 1 2 1 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 2 55% 45% 0%

Compreende a dualidade e

complexidade das

questões ambientais

2 1 1 1 2 2 2 1 2 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 2 50% 50% 0%

% objetivo alcançado 43% 71% #### 43% 71% 43% 71% 57% 86% #### 43% 86% 71% 71% 0% 71% 57% 71% 71% 29%

% em progresso 57% 29% 0% 57% 29% 57% 29% 43% 14% 0% 57% 14% 14% 29% 71% 29% 43% 29% 29% 57%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 14% 0% 29% 0% 0% 0% 0% 14%

Figura H3 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñDesenvolver compet°ncias sociais de 

cidadania e sustentabilidade atrav®s da gamifica­«oò (3Û reuni«o de minist®rios) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura H4 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñDesenvolver compet°ncias sociais de 

cidadania e sustentabilidade atrav®s da gamifica­«oò (4Û reuni«o de minist®rios) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

110 

   

Legenda: 1 - verde, 2 amarelo, 3 vermelho
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L % objetivo 

alcançado

% em 

progresso

% objetivo 

não 

alcançado

Desenvolver 

competências

sociais de

cidadania e

sustentabilidade

através da

gamificação.

Recorre aos colegas para

realizar e concluir a tarefa
2 1 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 74% 26% 0%

Mostra disponibilidade para

colaborar com os colegas
2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 84% 16% 0%

Discute com os colegas acerca

das melhores estratégias
1 1 1 1 1 2 2 1 1 2 1 1 1 3 1 1 1 1 2 74% 21% 5%

Discursa de forma adequada e

organizada durante os debates
2 1 1 2 1 1 1 1 1 2 1 3 2 3 1 2 2 1 2 53% 37% 11%

Procura desenvolver a "cidade

perfeita", sugerindo alternativas

sustentáveis

1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 1 1 1 3 84% 11% 5%

Invoca termos técnicos

relacionados com

sustentabilidade

1 1 2 1 1 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 2 1 2 2 63% 37% 0%

Compreende a dualidade e

complexidade das

questões ambientais

2 1 1 2 2 2 1 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 3 47% 47% 5%

% objetivo alcançado 43% #### 71% 71% 71% 71% 57% 86% #### 57% #### 71% 71% 0% 86% 57% 86% 71% 29%

% em progresso 57% 0% 29% 29% 29% 29% 43% 14% 0% 43% 0% 14% 29% 71% 14% 43% 14% 29% 43%

% objetivo não alcançado 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 14% 0% 29% 0% 0% 0% 0% 29%

Figura H5 ï Grelhas de observa­«o do objetivo ñDesenvolver compet°ncias sociais de 

cidadania e sustentabilidade atrav®s da gamifica­«oò (5Û reuni«o de minist®rios) 
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Tabela I3 - Notas de Campo do momento de avalia­«o de Estudo do Meio 

NOTA DE CAMPO ñRealiza­«o da Miss«o Cumprida de Estudo do Meioò 

20 de maio de 2024 

TEMPO DESCRI¢ëO 

14:00 ï 15:30 Durante a corre­«o o estagi§rio pede a participa­«o dos alunos para dar respostas. 

Posto isto, o estagi§rio pergunta os alunos que sabem responder ¨ primeira pergunta, 

relacionada com a interfer°ncia das atividades humanas nos oceanos, v§rios alunos 

pedem para responder, o estagi§rio seleciona DVI, JOL e INS, para cada um 

preencher um espa­o em falta e todos responderam corretamente. Na segunda 

quest«o, o aluno estagi§rio pediu a FCL para dar dois exemplos de animais extintos, 

pediu a MTD para dar dois exemplos de animais amea­ados e a HRQ para dar dois 

exemplos de plantas amea­adas. H§ semelhan­a da pergunta anterior, estes alunos 

voluntariaram-se para responder, no entanto existiam mais alunos com interesse em 

dizer a sua resposta e que mais tarde deram os seus exemplos at® para ajudar o 

primeiro estudante pois este disse um animal que ainda n«o se encontra extinto, 

apenas em vias de extin­«o. Ap·s era quest«o foi perguntado aos estudantes que 

causas contribu²ram para a extin­«o de alguns seres vivos e foram ouvidas diversas 

respostas, sendo a da EMN a mais completa pois identificou v§rias causas, no 

entanto, existiram outros alunos que identificaram outras causas para al®m das 

registadas pela EMN. Na terceira pergunta, relacionada com o patrim·nio, mesmo 

sendo facilitada, existiram v§rios alunos a querer participar, ent«o o estagi§rio 

permitiu tr°s estudantes responderem, cada um a uma al²nea e os tr°s acertaram, 

sendo estes TAG, MRA e JOF. Na quarta pergunta, o estagi§rio selecionou o aluno 

LUZ para responder pois este tinha vindo a pedir desde o in²cio da corre­«o para 

participar e ainda n«o lhe tinha sido dada a oportunidade, nesta pergunta, o aluno 

tinha de identificar as principais modifica­»es que ocorreram no carro ao longo do 

tempo e o estudante selecionou corretamente as duas afirma­»es corretas, no entanto, 

selecionou uma terceira, e os seus colegas corrigiram-no e explicaram o porqu° de a 

terceira n«o fazer sentido. De seguida, foi perguntado aos alunos vantagens e 

desvantagens da evolu­«o tecnol·gica e os estudantes MRN e FCB quiseram 

participar com as suas respostas e acertaram, no entanto, existiram mais estudantes a 

quererem participar e a dar outras op­»es de resposta, tendo estes sido o DVI, o JOF 

e a RFL. Existiram ainda outros alunos a querer participar, mas as suas respostas 

foram muito semelhantes ao que j§ tinha sido partilhado anteriormente. 

Na sexta pergunta, o estagi§rio permitiu que a aluna LSA respondesse, pois esta 

costuma sentir-se menos ¨ vontade, no entanto, quis participar nesta resposta e 
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acertou nos objetos digitais. Na s®tima pergunta, sendo esta de desenvolvimento 

existiram v§rios alunos a quererem participar, por isso o estagi§rio permitiu o aluno 

DGO responder os cuidados que devem ser tidos ao usar tecnologias de 

comunica­«o. No entanto, existiram outros alunos que o quiseram completar e foi 

dada a palavra a RFL que disse todas as outras op­»es que conhecia e acerta. Na 

oitava pergunta deveriam ser rodeados os materiais bons condutores da eletricidade e 

a SOF quis responder e acertou. Posteriormente, o estagi§rio perguntou se os alunos 

conheciam mais algum material bom condutor e pediu mais exemplos ¨ aluna PLT 

que ainda foi complementada com a resposta do estudante HRQ que explicou as 

propriedades de um material bom condutor e explicou o que aprenderam na 

experi°ncia. Por fim, na nona pergunta era questionado aos alunos qual a energia 

utilizada em diferentes solu­»es tecnol·gicas e o aluno estagi§rio permitiu o MGL 

responder em ambos os casos e em ambos este respondeu corretamente. 

 

Tabela I2 ï Notas de Campo do momento de avalia­«o de Matem§tica 

NOTA DE CAMPO ñRealiza­«o da Miss«o Cumprida de Matem§ticaò 

27 de maio de 2024 

TEMPO DESCRI¢ëO 

11:00 ï 12:30 Durante a corre­«o, a estagi§ria solicita ao JOF que v§ ao quadro escrever a sua 

resposta ao primeiro exerc²cio (relacionado com as igualdades entre euros e 

c°ntimos). DVI diz que deu outra resposta, tamb®m correta. RFL corrige uma das 

al²neas no quadro. A estagi§ria pergunta se existem outros erros na resposta dada pelo 

aluno e a turma diz que n«o. JOF e outros que deram a resposta errada corrigem nos 

seus cadernos. JOL vai ao quadro escrever a resposta seguinte (ainda no mesmo 

exerc²cio). DVI corrige uma das respostas, referindo a correta. A estagi§ria auxilia 

JOL a compreender o seu erro. Este demonstra algumas dificuldades, mas 

eventualmente consegue superar as mesmas. MRN vai ao quadro responder ¨s 

restantes al²neas do mesmo exerc²cio, acertando todas. Alguns alunos, como LUZ, 

levantam o bra­o v§rias vezes para responder. A estagi§ria solicita a MGL para ir ao 

quadro responder ao exerc²cio seguinte (relacionado, ainda, com igualdades entre 

valores monet§rios, dessa vez com decimais). O aluno refere que teve algumas 

d¼vidas durante a sua realiza­«o ent«o explica o seu racioc²nio, compreendendo a 

forma correta de realizar o mesmo. RFL exp»e uma d¼vida e os colegas auxiliam-na 

na compreens«o da tarefa. SFA vai ao quadro responder a outras al²neas do mesmo 

exerc²cio e acerta todos, assim como LUZ que vai ao quadro completar as restantes. 

LSA coloca algumas d¼vidas que s«o esclarecidas. PLT vai ao quadro responder ao 
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exerc²cio seguinte (envolvendo um problema com somas) e explora diferentes 

estrat®gias, com a ajuda da pr·pria turma. A estagi§ria nota que alguns alunos n«o 

apresentaram as estrat®gias que utilizaram, chamando a aten­«o dos mesmos. 

FCl estava distra²do e a estagi§ria chama-o ao quadro para realizar o pr·ximo 

exerc²cio (relacionado com outro problema envolvendo saldos e or­amentos), 

demonstrado algumas dificuldades. A estagi§ria ajuda-o a compreender a tarefa, bem 

como a restante turma, apesar de muitos alunos n«o terem compreendido o exerc²cio. 

EMN refere outra estrat®gia correta que utilizou. LSA n«o estava a copiar as 

corre­»es para o quadro e a estagi§ria chama-a ¨ aten­«o. INS vai ao quadro corrigir 

o exerc²cio relacionado com a an§lise de dados e de gr§ficos. A aluna escreve a 

resposta completa e a estagi§ria chama a aten­«o dos restantes alunos para essa 

compet°ncia, j§ que nem todos os alunos o fizeram. RFL refere que deu outra 

resposta, correta na mesma. EMN vai ao quadro responder a outra tarefa com o 

mesmo tema, assim como TAG e MGD (em diferentes al²neas), acertando todos nas 

respostas dadas. RFL vai ao quadro responder ao ¼ltimo exerc²cio, dando uma 

resposta relativamente rasa. A estagi§ria explora o exerc²cio e coloca quest»es aos 

alunos, de forma a desenvolver este conte¼do. MGL, DVI, JOF, DGO e RFL 

levantam o bra­o diversas vezes para responder, dando quase sempre respostas 

corretas e completas. Enquanto isso, muitos alunos copiam as corre­»es para os 

cadernos. 

 

Tabela I3 ï Notas de Campo do momento de avalia­«o de Portugu°s 

NOTA DE CAMPO ñRealiza­«o da Miss«o Cumprida de Portugu°sò 

29 de maio de 2024 

TEMPO DESCRI¢ëO 

9:45 ï 10:30 Durante a realiza­«o da tarefa em grande grupo, a estagi§ria procede ¨ leitura do 

texto, perguntando logo depois aos alunos se t°m d¼vidas. RFL e TAG colocam 

d¼vidas relativamente ao significado de algumas palavras. Realizam uma curta 

discuss«o sobre o texto, com a participa­«o de DVI, TAG, JOF e HRQ. RFL, DVI, 

MGL, HRQ, DGO, FCL e INS dizem querer responder ¨ primeira pergunta, 

relacionada com a interpreta­«o do pr·prio texto. DVI responde ¨ mesma, acertando. 

Os restantes alunos referem que pretendiam dar essa mesma resposta. A estagi§ria l° 

a pergunta seguinte, relacionada tamb®m com a interpreta­«o do texto, e RFL, DGO, 

FCL e HRQ levantam o dedo. Todos os alunos come­am a escrever a resposta da 

primeira al²nea, autonomamente. Ent«o, HRQ l° a sua resposta. Posteriormente, TAG 

responde ¨ segunda al²nea. RFL corrige a resposta dada por este, ajudando-o. DVI d§ 
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outra resposta, tamb®m correta. TAG explica porque errou e compreende a resposta 

correta. MGL responde ¨ ¼ltima al²nea, de forma pouco completa, sendo DGO a 

ajudar a responder corretamente. INS e HRQ respondem ¨ quest«o seguinte, 

relacionada ainda com a interpreta­«o do texto. DVI refere que deu uma resposta 

semelhante. 

Muitos alunos, como JOF, LUZ, JOL, DVI, PLT, FCB, FCL, LSA e outros, dizem j§ 

ter terminado a tarefa, querendo responder ¨s pr·ximas quest»es. LUZ, FCB, MRN e 

LSA respondem ¨ pergunta seguinte (em diferentes al²neas), relacionada com as 

subclasses dos pronomes (demonstrativos e possessivos), acertando em todas as 

respostas. Ningu®m da turma demonstra ter errado neste exerc²cio. A estagi§ria 

completa o exerc²cio, perguntando a classe de outras palavras presentes na frase 

(determinantes, que podem ser confundidos com pronomes), contando com as 

respostas corretas de JOF, MGL, MRN e LUZ. RFL responde ¨ quest«o seguinte, 

relacionada com a utiliza­«o adequada das preposi­»es, acertando. LSA refere que 

deu a mesma resposta, dizendo o que escreveu na al²nea seguinte. SFA responde ¨ 

al²nea seguinte e acerta. FCL diz que deu outra resposta, tendo errado. A estagi§ria 

explica o erro, de forma que este compreenda. Os alunos referem que esta tarefa n«o 

era dif²cil, j§ que sabem bem os conte¼dos de portugu°s. 

 

 



 

116 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO J ð NOTAS DE CAMPO DAS 

REUNIíES DE ASSEMBLEIAS 

 

ANEXO K ð POTENCIALIDADES E 

FRAGILIDADES DOS ALUNOS DO 

CONTEXTO DE 2.Ü CEBANEXO J ð 



 

117 

   

Tabela J1 ï Notas de campo da primeira Reuni«o de Assembleia  

NOTA DE CAMPO ñReuni«o de Assembleiaò 

26 de abril de 2024 

TEMPO DESCRI¢ëO 

12:30 ï 13:00 A pedido da estagi§ria, os alunos auxiliam na arruma­«o do espa­o, dispondo a sala 

com as mesas em formato de U. Assim que termina, e se sentam no espa­o, a 

estagi§ria pede que cada grupo defina um porta-voz. Para al®m disso, define algumas 

das regras das Reuni»es de Assembleias.  

A estagi§ria d§, inicialmente, a palavra ao Minist®rio da Prote­«o dos Animais e 

Plantas. O JOL refere que, nos mares, o petr·leo e a pesca excessiva est«o a matar os 

animais aqu§ticos, bem como a ilha do lixo. Para al®m disso, ainda refere que 

existem muitos espa­os vazios na cidade que deveriam ser preenchidos, tal como 

plantas e §rvores. DVI completa, dizendo que deveriam trocar outra energia 

renov§vel pelo petr·leo, eliminando os petroleiros. Quanto ¨ pesca, deveriam criar 

leis que referem que cada habitante deve pescar o seu peixe, sem exageros. Por fim, 

deveriam criar caixotes do lixo e proibir mandar lixo para o mar, evitando a cria­«o 

de ilhas do lixo. A planta­«o de §rvores nos espa­os vazios e a produ­«o local e n«o 

nacional (sem f§bricas) tamb®m foi uma sugest«o apresentada.   

Ap·s isso, a MRA, do Minist®rio do Patrim·nio Cultural e Natural, fala da fonte 

destru²da e grafitada, da falta de monumentos, do uso excessivo de espa­os naturais, 

da falta de eletricidade e da falta de um dispositivo de not²cias para a cidade. A 

estagi§ria pergunta se todos esses elementos s«o relativos ao seu Minist®rio, ao que a 

MRA responde que n«o, mas que se relacionam com o seu Minist®rio. Insistem na 

necessidade de not²cias para, possivelmente, alertar a cidade de emerg°ncias.  

O FCL, do Minist®rio das Energias Renov§veis, refere os assuntos que apontaram 

durante a reuni«o: derrames de petr·leo, casas sem energia e o petrol²fero que polui 

excessivamente. A EMN apresenta as propostas que registaram, nomeadamente 

diminuir os investimentos no petr·leo para a cidade. O MGL, do Minist®rio da 

Preserva­«o dos Oceanos, sugere investirem nas turbinas e·licas nos espa­os vazios, 

bem como em pain®is solares e em outros exemplos de energias renov§veis. Para 

al®m disso, sugere eliminarem o petrol²fero, de forma e evitar futuros derrames e a 

n«o prejudicar a vida marinha. JOL, do Minist®rio da Preserva­«o dos Oceanos, 

acusa os elementos do Minist®rio das Energias Renov§veis de n«o terem trabalhado 

eficazmente, j§ que os restantes Minist®rios foram capazes de pensar em ideias 

melhores.  
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MGL, do Minist®rio da Preserva­«o dos Oceanos, refere que as medidas apontadas 

pelo seu grupo j§ foram todas referidas logo, d§ a vez a outro grupo.  

DGO fala pelo Minist®rio das Tecnologias e Comunica­»es, apontando os problemas 

da cidade relacionados com o seu grupo: um dos pr®dios possui duas pessoas aos 

gritos, o que podem perturbar a vida dos outros (deveriam investir em telem·veis); 

uma das casas n«o possui eletricidade, logo, tamb®m deveriam investir na 

eletricidade e em objetos digitais e n«o anal·gicos. MGL, do Minist®rio da 

Preserva­«o dos Oceanos, concorda que a eletricidade constitui um problema real. 

JOF, do Minist®rio do Patrim·nio Cultural e Natural, fala acerca da necessidade de 

existirem postes de eletricidade. DVI, do Minist®rio da Prote­«o dos Animais e 

Plantas, comenta que o edif²cio das not²cias n«o tem nada e que, para conseguirem 

ter, necessitam da eletricidade. A estagi§ria orienta o pensamento dos alunos e 

pergunta se quere, ent«o, fazerem vota­»es para saber se todos os elementos do 

governo querem investir na eletricidade. Doze elementos votam que sim e dez que 

n«o, logo, concordam em iniciar pelo desenvolvimento da eletricidade 

 

Tabela J2 ï Notas de campo da ¼ltima Reuni«o de Assembleia  

NOTA DE CAMPO ñReuni«o de Assembleiaò 

31 de maio de 2024 

TEMPO DESCRI¢ëO 

12:15 ï 13:00 Ap·s reunirem em Minist®rios, os estagi§rios concedem a cada um a possibilidade de 

referirem aquilo que apontaram. MTD, do Minist®rio da Preserva­«o dos Oceanos, 

refere a substitui­«o de carros movidos a combust²veis f·sseis por carros el®tricos, a 

coloca­«o de ecopontos e um parque para c«es. JOF, do Minist®rio do Patrim·nio 

Cultural e Natural, diz que os carros el®tricos s«o caros e que nem todos os habitantes 

podem ter essa possibilidade. HRQ, do mesmo Minist®rio, concorda. MGL, do 

Minist®rio da Preserva­«o dos Oceanos, diz que podem recorrer a carros el®tricos em 

segunda m«os, pois s«o mais baratos, ou que poderiam dar parte do dinheiro, como 

um incentivo. Os estagi§rios colocam, aos alunos, a discuss«o sobre os carros 

el®tricos serem efetivamente mais sustent§veis. DGO, do Minist®rio das Tecnologias 

e Comunica­»es, refere que as baterias dos el®tricos s«o n«o reutiliz§veis. RFL, do 

Minist®rio das Energias Renov§veis, diz que, mesmo assim, acha que os carros 

el®tricos s«o melhores. Os estagi§rios explicam que os carros el®tricos n«o poluem 

pois n«o libertam di·xido de carbono, contudo, para a sua produ­«o, s«o realizadas 

muitas emiss»es de di·xido de carbono, sendo a sua emiss«o equivalente ao dobro de 

um carro a gasolina e/ou gas·leo, logo, ainda ® um assunto a ser discutido. FCL, do 
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Minist®rio das Energias Renov§veis, diz que meios de transporte alternativos s«o 

uma boa solu­«o. LUZ, do Minist®rio das Tecnologias e Comunica­»es, sugere a 

constru­«o de uma escola, dos bombeiros, de um hospital, de um servi­o de correios, 

de um centro comercial, de um parque aqu§tico, de um jardim bot©nico, de um 

cabeleireiro, de um caf® e de um multibanco. Os estagi§rios comentam que a 

educa­«o faz parte da sustentabilidade, logo, a escola seria interessante. DGO, do 

mesmo Minist®rio, comenta que o centro comercial seria pouco utilizado gra­as ¨ 

falta de produ­«o da cidade, j§ que retiraram a f§brica. Os estagi§rios explicam que a 

pegada ecol·gica ® imposs²vel de ser equivalente a 0 pois os seres humanos 

produzem sempre. JOF, do Minist®rio do Patrim·nio Cultural e Natural, sugere 

aumentar o n¼mero de pain®is solares e colocar um nadador-salvador na praia. 

Ningu®m comenta. FCL, do Minist®rio das Energias Renov§veis, sugere eliminar 

carros a gas·leo, construir um parque aqu§tico, um parque infantil, multibanco, horta, 

entre outros. DVI, do Minist®rio da Prote­«o dos Animais e Plantas, sugere a 

substitui­«o para carros el®tricos e aumentar o n¼mero de pain®is solares. Os 

estagi§rios, para finalizar, fazem um apelo final aos alunos para estes terem h§bitos 

sustent§veis e referem que as a­»es que eles tomaram na cidade podem tamb®m 

tomar enquanto indiv²duos, ajudando a salvar o planeta. 
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ANEXO K ð POTENCIALIDADES E 

FRAGILIDADES DOS ALUNOS DO 

CONTEXTO DE 2.Ü CEB 

 

ANEXO L ð ESTRAT£GIAS GLOBAIS DE 

INTERVEN¢ìO NO 2.Ü CEBANEXO K ð 

POTENCIALIDADES E FRAGILIDADES 
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Tabela K1 ï Potencialidades dos alunos do contexto de 2.Ü CEB 

Potencialidades da Turma 5.Ü B 

Matem§tica Envolvimento nas aulas; 

Participa­«o; 

Interesse pela aprendizagem; 

Comportamento adequado. 

Ci°ncias Naturais Participa­«o; 

Esp²rito competitivo; 

Rela­«o afetiva com a docente. 

Potencialidades da Turma 5.Ü C 

Matem§tica Envolvimento nas aulas; 

Participa­«o; 

Interesse pela aprendizagem; 

Rela­«o afetiva com a docente. 

Ci°ncias Naturais Participa­«o; 

Interesse pela aprendizagem; 

Esp²rito competitivo; 

Rela­«o afetiva com a docente. 
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Tabela K2 ï Fragilidades dos alunos do contexto de 2.Ü CEB 

Fragilidades da Turma 5.Ü B 

Matem§tica Dificuldades de compreens«o; 

Dificuldades de produ­«o; 

Distra­«o durante as aulas; 

Falta de trabalho colaborativo e de autonomia; 

Falta de realiza­«o dos TPC. 

Ci°ncias Naturais Desmotiva­«o e desinteresse pela aprendizagem. 

Dificuldade de interpreta­«o e de compreens«o; 

Distra­«o durante as aulas; 

Falta de trabalho colaborativo e de autonomia; 

Falta de realiza­«o dos TPC; 

Comportamento desadequado. 

Fragilidades da Turma 5.Ü C 

Matem§tica Dificuldades de compreens«o; 

Distra­«o durante as aulas; 

Comportamento desadequado; 

Falta de trabalho colaborativo e de autonomia; 

Falta de realiza­«o dos TPC. 

Ci°ncias Naturais Dificuldade de interpreta­«o; 

Distra­«o durante as aulas; 

Falta de trabalho colaborativo e de autonomia; 

Comportamento desadequado; 

Inseguran­a nas respostas. 
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ANEXO L ð ESTRAT£GIAS GLOBAIS DE 

INTERVEN¢ìO NO 2.Ü CEB 

 

ANEXO M ð SEQUĆNCIA DOS CONTEĒDOS 

PROGRAMćTICOS EM CADA ćREA 

DISCIPLINAR NO 2.Ü CEBANEXO L ð 
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Tabela L1 ï Estrat®gias globais de interven­«o no contexto do 2.Ü CEB 

Objetivos gerais Estrat®gias Globais 

Potencializa as aptid»es de 

trabalho investigativo pr§tico 

nas §reas da Matem§tica e das 

Ci°ncias Naturais 

Matem§tica: Realiza­«o de investiga­»es matem§ticas; Utiliza­«o de 

materiais de medi­«o e/ou do quotidiano para adquirir aprendizagens 

significativas; Utiliza­«o de plataformas digitais din©micas; 

Realiza­«o de atividades explorat·rias do espa­o escolar. 

Ci°ncias Naturais: Realiza­«o de investiga­»es cient²ficas; 

Realiza­«o de atividades pr§ticas laboratoriais; Realiza­«o de uma 

visita de estudo baseada na investiga­«o. 

Desenvolver compet°ncias 

sociais de coopera­«o 

- Realiza­«o de tarefas a pares e/ou em pequeno grupo; 

- Promo­«o de debates organizados em sala de aula. 
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ANEXO M ð SEQUĆNCIA DOS CONTEĒDOS 

PROGRAMćTICOS EM CADA ćREA 

DISCIPLINAR NO 2.Ü CEB 

 

ANEXO N ð RECURSOS CRIADOS PARA 

IMPLEMENTAR EM 2.Ü CEBANEXO M ð 

SEQUĆNCIA DOS CONTEĒDOS 
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Tabela M1 - Conte¼dos program§ticos em cada §rea disciplinar no contexto de 2.Ü CEB 

Disciplina Dom²nio Conte¼dos program§ticos 

Matem§tica Geometria e Medida: 

Figuras planas 

Retas, semirretas e segmentos de reta; Posi­«o relativa de 

retas; Amplitude de um ©ngulo; Constru­«o e medi­«o de 

©ngulos; Classifica­«o de tri©ngulos; Rela­«o entre os 

lados e os ©ngulos de tri©ngulos; Constru­«o de 

tri©ngulos; Crit®rios de congru°ncia de tri©ngulos; Figuras 

equivalentes; Ćrea do paralelogramo; Ćrea do tri©ngulo. 

Ci°ncias 

Naturais 

A §gua, o ar, as rochas e 

o solo: A import©ncia do 

ar para os seres vivos 

Propriedades do ar; Constituintes do ar; Fun­»es da 

atmosfera; Camadas da atmosfera; Impactes das 

atividades humanas na qualidade do ar; Medidas de 

preserva­«o da qualidade do ar. 

Diversidade de seres 

vivos e as suas intera­»es 

com o meio: Diversidade 

dos animais 

Rela­«o entre os animais e o meio em que habitam; Forma 

do corpo dos animais; Revestimento dos animais (pele 

com pelo, pele com penas, pele com escamas d®rmicas e 

epid®rmicas, pele nua e revestimento de invertebrados); 

Locomo­«o dos animais no solo, na §gua e no ar; Regimes 

alimentares dos animais. 
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ANEXO N ð RECURSOS CRIADOS PARA 

IMPLEMENTAR EM 2.Ü CEB 

 

ANEXO O ð AVALIA¢ìO DOS OBJETIVOS 

DE INTERVEN¢ìO NO CONTEXTO DE 2.Ü 

CEBANEXO N ð RECURSOS CRIADOS 

PARA IMPLEMENTAR EM 2.Ü CEB 
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Figura N1 ï Ficha de consolidação de Ciências Naturais 
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Figura N2 ï Tarefa Investigativa ângulos (página 1) 
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Figura N3 ï Tarefa Investigativa ângulos (página 2) 
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Figura N4 ï Guião da Atividade Experimental (página 1) 
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Figura N5 ï Guião da Atividade Experimental (página 2) 
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Figura N6 -Documento de Apoio ao Debate 
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Figura N7 ï Ficha Formativa da ficha de avaliação de matemática (página 1) 
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Figura N8 ï Ficha Formativa da ficha de avaliação de matemática (página 2) 
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Figura N9 ï Ficha Formativa da ficha de avaliação de matemática (página 3) 
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Texto N10 ï Guião de Visita ao Jardim Zoológico de Lisboa 

 

Gui«o de Visita ao Jardim Zool·gico de Lisboa 

(elaborado por Fl§vio Miranda e S·nia Santos) 

 

Nota: a amarelo est«o conte¼dos relacionados com consolida­«o daqueles abordados em 

sala de aula e a azul curiosidades sobre animais do zoo 

 

Regras do Zoo e Introdu­«o da Atividade: 

 - Apresentar as regras do zoo: n«o provocar os animais (inclui n«o imitar os 

animais, n«o atirar coisas aos animais e manter uma postura calma para n«o os assustar); 

n«o bater nos vidros ou passar as veda­»es; n«o pisar os espa­os verdes; n«o dar comida 

aos animais; andar sempre em grupo 

 - Apresentar a atividade: dividir o grupo em pares e entregar, a cada um, um mapa 

e um cart«o B.I.; ent«o, atribuir um animal a cada par (retiram do chap®u) 

 

Ba²a dos Golfinhos: 

- Explicar porque se chama apresenta­«o e n«o espet§culo (s«o comportamentos 

que eles fazem na natureza); Eles t°m a zona ventral branca e a zona dorsal escura para 

se camuflarem de animais que possam estar em baixo ou por cima deles; o seu modo de 

locomo­«o na §gua ® a nata­«o, gra­as ¨s barbatanas; ® um animal pisc²voro 

 - Parar no golfinho-roaz para B.I. 

 

 - Canguru-vermelho (o seu modo de locomo­«o ® no solo e atrav®s de salto) 

 - Parar no canguru-vermelho para B.I. 

 

Reptil§rio: 

 - Refor­ar regras do reptil§rio, como n«o bater nos vidros, n«o gritar, n«o correr e 

n«o tocar nos animais; 



 

138 

   

 - O que s«o r®pteis? S«o animais que t°m o corpo revestido por escamas 

epid®rmicas, que p»em ovos e que t°m o sangue frio (dependem da temperatura exterior 

para manter a temperatura corporal); a maioria destes animais tem, como modo de 

locomo­«o no solo, a repta­«o 

 - No reptil§rio tamb®m h§ peixes, como a piranha-vermelha (falar das escamas 

d®rmicas) e anf²bios, como o axolote (falar da pele nua e do axolote albino que existe no 

zoo) 

 - (ver a iguana-verde e o alig§tor-americano; na iguana-verde, explicar que a luz 

vermelha serve como um aquecedor, ambientando o meio dos r®pteis, de forma que estes 

tenham um meio mais quente e apropriado ao seu bem-estar). 

 - Parar no alig§tor-americano para B.I. 

 - Mostrar mudas de escamas de serpentes e ovos (expostos). 

 - Pit«o-reticulado (o maior exemplar de serpente encontrado foi desta esp®cie, 

tendo 11 metros de comprimento, ou seja, um pr®dio de 3 andares). 

 - Parar na pit«o-reticulado para B.I. 

 - (ver artr·podes e outros invertebrados; falar dos seus revestimentos). 

 - Serpentes venenosas (mostrar esqueleto de serpente e explicar a diferen­a entre 

serpentes venenosas e n«o venenosas; no zoo, n«o existem serpentes venenosas, pois n«o 

temos o ant²doto para esse veneno; as serpentes n«o venenosas matam as presas por 

constri­«o) 

 - črg«o de Jacobson (os r®pteis colocam a l²ngua de fora j§ que possuem um ·rg«o 

no c®u da boca, chamado ·rg«o de Jacobson, que transmite as informa­»es do ambiente 

envolvente do animal ao c®rebro) 

 - Falsa-coral-de-Sinaloa (® quase igual ¨ cobra-coral, que ® venenosa; os 

predadores, ent«o, v°m a falsa-coral e acham que ® a sua semelhante venenosa, fugindo 

dela) 

 - Drag«o-de-Komodo (para al®m de venenoso, possui bact®rias na boca que, 

mordendo a sua presa, a infetam) 
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 - Suricatas (vivem em grupos com fun­»es muito bem estabelecidas, como 

sentinelas, ca­adores ou cuidadores das crias; eles levam estas fun­»es muito a s®rio e 

expulsam suricatas do grupo caso estes n«o as cumpram) 

 - Rinoceronte-indiano (tem um chifre que ® feito de queratina e cresce, como 

unhas e cabelo; a sua pele ® muito espessa, assemelhando-se a uma armadura) 

 

Avi§rio Madail 

 - O que s«o aves? S«o animais que t°m o corpo revestido por penas, que p»em 

ovos e que t°m bico (nem todas voam); as que voam, t°m como modo de locomo­«o no 

ar o voo, gra­as a ossos ocos e sacos a®reos. 

 - Apresentar adapta­»es dos bicos das aves ¨ sua alimenta­«o (usar placa 

informativa sobre bicos) 

 - Main§-do-Bali (ave de canto que ® traficada para competi­»es de canto, em Bali, 

na Indon®sia); 

 - Parar na arara-escarlate para B.I. 

 -Arara-Jacinta (maior esp®cie de arara do mundo) 

 

Vale dos Tigres: 

 - Tigre-da-sib®ria (maior esp®cie de tigre do mundo) 

 - Parar no tigre-da-sib®ria para B.I. 

 - Tubos de extin­«o (falar sobre as diferentes esp®cies de tigres e os perigos da 

extin­«o) 

 - Enriquecimento ambiental (na Casinha do Tigre, falar sobre o que ® 

enriquecimento ambiental ï formas de tornar a instala­«o do animal mais estimulante a 

que estes tenham comportamentos que t°m na natureza ï e dar exemplos) 

 

 - Zebra (ela tem a pele preta, por®m, os pelos com cores diferentes para 

camuflagem; elas vivem em manada para se protegerem dos predadores, ® um 

comportamento de defesa) 

 - Andar enquanto falamos dos mam²feros: s«o animais que t°m o corpo revestido 

por pelos, s«o viv²paros e bebem leite materno quando s«o crias. 
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 - Siamango (apesar de ser um animal cuja vida social ® em grupo/familiar, este 

indiv²duo vive sozinho pois a sua parceira faleceu h§ uns anos e ele fica mais feliz assim; 

demonstrar que, apesar de os animais mostrarem comportamentos em comum para toda 

a esp®cie, cada indiv²duo ® diferente dos outros; as suas vocaliza­»es s«o poss²veis de 

ouvir a quil·metros de dist©ncia, ao amanhecer e ao entardecer, gra­as ao seu saco gular 

que enche como um bal«o) 

 - Langur-de-java (esp®cie de primata em que a cor muda com a idade; geralmente, 

os jovens s«o laranjas e os adultos s«o pretos) 

 - Rinoceronte-branco (o seu nome deriva de um erro de tradu­«o: j§ que ele ® o 

segundo maior animal do mundo, o seu nome era wide-rhino, ou seja, rinoceronte-largo; 

contudo, a palavra wide era semelhante a white, logo, o seu nome ficou rinoceronte-

branco); mostrar a cria 

 - Parar no rinoceronte-branco para B.I. 

 - Flamingo-rubro (s«o cor-de-rosa por causa da sua alimenta­«o, que inclui algas 

e camar«o; exemplificar com as pastilhas que deixam a l²ngua azul); vivem em bando e 

os flamingos do zoo n«o voam porque n«o necessitam, j§ que naquele local t°m alimento 

e abrigo, e porque n«o t°m a pena-guia, ou seja, a pena de voo essencial para serem 

capazes de voar (esta ® retirada de forma indolor, n«o comprometendo o bem-estar dos 

animais) 

 - Parar no flamingo-rubro para B.I. 

 - Hipop·tamo-pigmeu (n«o ® beb®, apenas uma esp®cie menor de hipop·tamo) 

 

ALMO¢O 

 

 - Urso-pardo (pedir aos alunos que sugiram altera­»es nesta instala­«o, para 

promover um bem-estar animal; o seu modo de locomo­«o no solo ® a marcha) 

 - Suricatas (foram expulsos do grupo pois n«o fizeram as tarefas deles) 

 - Babu²no-hamadrias (vivem em grupos e t°m t®cnicas de locomo­«o em que os 

machos dominantes do grupo v«o ao redor e as f°meas e crias no centro) 
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Encosta dos Felinos: 

 - Jaguar (o jaguar do zoo n«o ® uma pantera negra, ali§s, panteras negras n«o 

existem, apenas s«o felinos, como o jaguar, com excesso de melanina; se olharem bem, 

conseguem ver as manchas) 

 - Leopardo-da-P®rsia (hist·ria da Vit·ria: cria de um casal de leopardos-da-

P®rsia que foi reintroduzida na natureza com sucesso) 

 - Parar no leopardo-da-P®rsia para B.I. 

 

Templo dos Primatas: 

 - O que s«o primatas (animais com polegar opon²vel e que conseguem agarrar 

objetos, como os grandes primatas, macacos no novo e velho mundo e o ser humano) 

 - Distin­«o entre macacos e primatas (primatas s«o o grande grupo enquanto 

macacos s«o um grupo de primatas que tem macaco no nome, como o macaco-do-

Jap«o) 

 - Chimpanz® (animal mais parecido com o ser humano, partilhamos 98% do 

ADN) 

 - Gorila (alertar para n«o olharem nos olhos do macho-alfa, ele fica com muita 

raiva) 

 - Orangotango (animal que partilha a instala­«o com o gib«o-de-m«os-brancas 

pois ambos s«o animais com comportamentos soci§veis) 

 

 - Chita (o seu modo de locomo­«o no solo ® a corrida; ® um animal carn²voro) 

 - Okapi (est«o longe do centro do zoo porque n«o gostam de barulho; gostam de 

ouvir m¼sica cl§ssica) 

 - Le«o-africano (vivem em grupo com fun­»es bem definidas; dimorfismo 

sexual, ou seja, os machos s«o diferentes das f°meas) 

 - Parar no le«o-africano para B.I. 

 - Hipop·tamo (vivem em ambos os meios, terrestre e aqu§tico) 
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 - Elefante-africano (maior animal terrestre do mundo; as f°meas e os machos 

vivem em separado, j§ que, na natureza, as f°meas formam grupo em que a matriarca ® 

a l²der e os machos s«o geralmente solit§rios) 

 - Parar no elefante-africano para B.I. 

 - L®mure-de-cauda-anelada (a f°mea comanda estes grupos, logo, o filme 

Madag§scar cont®m um ñerroò, j§ que o Rei Juliano deveria ser uma ñRainha Julianaò) 

 - Parar no l®mure-de-cauda-anelada para B.I. 

 - Girafa-de-angola (animal mais alto do mundo; tem a l²ngua azul para evitar 

apanhar queimaduras, j§ que passa grande parte do seu dia com a mesma exposta ao 

Sol) 

 - Parar no girafa-de-Angola para B.I. 

 - Panda-vermelho (animal curioso pois a sua dieta ® principalmente herb²vora, 

tem denti­«o de omn²voro, mas o seu tubo digestivo ® de carn²voro) 

 - Urso-formigueiro-gigante (animal inset²voro que possui o focinho em forma de 

tubo alongado para ter espa­o para a sua l²ngua de 1m de comprimento; a sua cauda 

enorme funciona como um espanador que, ao arrastar no ch«o, apaga as pegadas e 

permite que este escape de poss²veis predadores, como leopardos) 

 - Parar no urso-formigueiro-gigante para B.I. 

 - Pinguim-do-cabo (n«o tem gelo pois ® uma esp®cie que habita no sul de Ćfrica) 

 - Parar no pinguim-do-cabo para B.I. 

 -  Macaco-aranha-da-Col¹mbia (quando os europeus chegaram ¨ Am®rica, 

encontraram esta esp®cie nas §rvores e acharam que eram aranhas gigantes, da² o seu 

nome) 

 - Macaco-do-Jap«o (vivem em comunidades e pr·ximas a aldeias, da² a sua 

instala­«o ser chamada ñAldeia dos Macacosò) 

  - Parar no chimpanz® (P®rgola dos Primatas) para B.I. 

 - Tigre-branco (n«o ® um animal albino nem uma esp®cie diferente, apenas um 

caso de gen®tica, com o facto de existirem pessoas com olhos azuis; tigres-brancos 

podem surgir como crias de qualquer esp®cie de tigre, n«o existindo na natureza pois 

n«o t°m capacidade de se camuflarem) 

 

 



 

143 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

144 

   

Texto N11 ï Gui«o de Visita ao Jardim Zool·gico de Lisboa (parte 2)  

 

Gui«o de Visita ao Jardim Zool·gico de Lisboa 

(elaborado por Fl§vio Miranda e S·nia Santos) 

 

Data: 15 de mar­o de 2024   Local: Jardim Zool·gico de Lisboa 

Hor§rio: entre as 9h e as 18h 

Professores: (é), (é), Fl§vio Miranda, S·nia Santos, (é) 

 

Itiner§rio: 

1. Partida da Escola (entre as 9h e as 9h10; pedir aos alunos para estarem na escola 

¨s 8h30) 

2. Caminhada at® ¨ esta­«o (é) (aproximadamente, 10 minutos a p®) 

3. Hor§rio do Comboio CP (9h34 na esta­«o (é)), chegando ¨ esta­«o de Sete Rios 

¨s 9h39) 

4. Caminhada at® ao Jardim Zool·gico de Lisboa (aproximadamente, 8 minutos 

a p®); 

5. Conversa inicial/introdut·ria com as turmas (falar sobre regras do Jardim 

Zool·gico e refor­ar poss²veis consequ°ncias caso estas sejam quebradas; 

apresentar atividade do dia); Durante este momento, um dos estagi§rios dever§ 

dirigir-se ¨s bilheteiras com o intuito de comprar os bilhetes todos e organizar toda 

a entrada dos alunos no espa­o zool·gico. 

6. Entrada no Jardim Zool·gico (realizada de forma ordeira e tendo em aten­«o se 

nenhum aluno fica para tr§s). 

7. Ba²a dos Golfinhos (ap·s a entrada, por volta das 10h30, o grupo dirige-se para 

a Ba²a dos Golfinhos, onde ocorrer§ a Apresenta­«o dos Golfinhos, ¨s 11h; esta 

tem a dura­«o aproximada de 30 minutos). 

8. Reptil§rio (o grupo, ap·s a Apresenta­«o dos Golfinhos, dirige-se para o 

Reptil§rio, passando, antes, pelo canguru-vermelho, pela ema, pelo b¼falo-

africano, pelo bisonte-americano e pelo camelo); no Reptil§rio, os animais ser«o 

apresentados pelos estagi§rios, que devem abordar conceitos relacionados com 

r®pteis e anf²bios que nele habitam. 

9. Avi§rio (o grupo dirige-se para o Avi§rio, passando pelo suricata, onde ser«o 

abordados conte¼dos relacionados com o comportamento animal, pelo 

rinoceronte-indiano, pelo coala e pelo canguru-de-Bennett; no Avi§rio, os 
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estagi§rios abordam as adapta­»es que as aves t°m aos seus modos de vida, 

tra­ando diferen­as entre as fisionomias de algumas delas. 

10. Siamango (o grupo dirige-se para o siamango, passando pelo Vale dos Tigres, 

pela zebra e por outros pequenos primatas); 

11. Almo­o (o grupo vai at® ao Parque de Merendas, passando antes pelo rinoceronte-

branco, pelo flamingo e outros animais pr·ximos ao local); este momento ter§ 

in²cio por volta da 13h e ter§ a dura­«o de aproximadamente 30 minutos, 

acrescentando idas ¨ casa de banho. 

12. Ursos (posteriormente, o grupo vai at® ao urso-pardo, passando pelo Bosque 

Encantado, onde os estagi§rios abordam conte¼dos de prote­«o da 

biodiversidade). 

13. Encosta dos Felinos (o grupo dirige-se para o pr·ximo ponto, passando pela 

niala, pelo babu²no-hamadrias e por outros animais presentes na Encosta dos 

Felinos, tal como leopardo-da-P®rsia, jaguar e lince-euroasi§tico). 

14. Templo dos Primatas (o grupo dirige-se at® ao Templo dos Primatas, onde 

observar«o o orangotango, o chimpanz® e o gorila e onde os estagi§rios devem 

abordar conte¼dos relacionados com os primatas e com os pr·prios mam²feros). 

15. Savana MEO (o grupo observa v§rios animais localizados na zona da Savana 

MEO, nomeadamente a chita, o ocapi, o le«o-africano, o elefante-africano, a 

girafa-de-Angola, o l®mure-de-cauda-anelada, entre outros; conte¼dos 

relacionados com comportamentos animais e habitats devem ser abordados). 

16. Zona Central (o grupo continua a visita, passando pelo urso-formigueiro-

gigante, o pinguim-do-cabo, o macaco-do-Jap«o, o gib«o e o tigre-branco) 

 

17. Sa²da do espa­o zool·gico (o grupo, terminada a visita, sai do espa­o zool·gico, 

por volta das 16h30). 

 

18. Momento final da atividade (o grupo dirige-se at® ao espa­o exterior do Jardim 

Zool·gico, com a finalidade de cada par reunir as informa­»es obtidas sobre cada 

animal e preencher o BI do seu animal atribu²do; caso exista tempo, os pares 

dever«o apresentar o seu animal); Este momento dever§ ocorrer aproximadamente 

entre as 16h30 e as 17h. 

19. Caminhada at® ¨ Esta­«o de Sete Rios (aproximadamente, 8 minutos a p®) 

20. Hor§rio do Comboio CP (17h30 na esta­«o de Sete Rios, chegando ¨ esta­«o de 

(é) ¨s 17h35) 

21. Caminhada at® ¨ Escola (aproximadamente, 10 minutos a p®) 

22. Chegada ¨ Escola (dever§ ocorrer, aproximadamente, por volta das 17h50) 
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Descri­«o da Atividade do Dia: Constru­«o de um B.I. de um animal; as turmas dever«o 

formar pares e, a cada par, ser§ atribu²do um animal, inclu²do na lista seguinte (e 

assinalado com a cor roxa no mapa). Ao longo da visita, esse par dever§ estar 

especialmente atento a esse animal e, assim que o encontrar, recolher o m§ximo de 

informa­»es poss²veis, para mais tarde preencher o B.I. do mesmo e, ent«o, apresent§-lo 

aos restantes colegas. 

 

Lista dos animais a serem atribu²dos aos pares: golfinho-roaz; canguru-vermelho; 

pit«o-reticulado; alig§tor-americano; arara-escarlate; tigre-da-Sib®ria; rinoceronte-

branco; flamingo-rubro; chimpanz®; le«o-africano; elefante-africano; l®mure-de-cauda-

anelada; girafa-de-Angola; urso-formigueiro-gigante; pinguim-do-cabo. 
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Figura N12 ï Apresenta­«o da Matem§tica surpresa ñBig Tri©nguloò 

 

 

 

 




























































































































