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RESUMO ANALÍTICO 

O presente Relatório de Estágio (RE) foi realizado no âmbito da Unidade Curricular (UC) da 

Prática de Ensino Supervisionada (PES), pertencente ao plano de estudos do Mestrado em 

Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Matemática e Ciências Naturais no 2º CEB.  

Neste documento encontram-se organizados pressupostos teóricos e legais que corroboram 

a prática docente bem como alguns momentos da PES do mestrando. No decorrer da prática, 

o mestrando teve contacto com duas turmas de cada ciclo (1º CEB e 2º CEB), havendo uma 

perspetiva constante de crescimento e desenvolvimento de estratégias e metodologias 

inovadoras, adequando-as às características específicas de cada um dos contextos, os quais 

chegaram a abranger um curto período de ensino remoto de emergência. As intervenções 

realizadas tinham por base um desenvolvimento exploratório de atividades digitais e 

gamificadas, tendo-se verificado momentos de observação, cooperação, planificação, 

implementação/ação e reflexão, alguns momentos de investigação.  

Neste documento, para além da apresentação de práticas dos contextos supramencionados, 

também se encontra a componente investigativa, em formato de artigo científico, a qual se 

associa com um estudo caso da implementação e reflexão sobre a utilização de um jogo de 

cartas de ciências como estratégia de motivação, incentivo e auxílio ao estudo num 5º ano de 

escolaridade. A mesma constitui um estudo caso do material didático, as cartas, averiguando 

qual o impacto das mesmas nas aprendizagens e progressões dos alunos.  

Durante a PES, destaca-se uma aposta num desenvolvimento de um trabalho apoiado em 

interesses específicos dos alunos, procurando deixá-los mais empenhados e entusiasmados, 

promovendo atividades que implique que os alunos sejam construtores frequentes do seu 

próprio conhecimento, fazendo-o através de atividades lúdicas. Deste modo, os alunos 

preparam-se para a vida, aprendendo com brincadeiras orientadas, mediadas e didaticamente 

ponderadas. 

Palavras-chave: Educação; Brincar; Gamificação; Reflexão; Prática de Ensino Supervisionada 
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ABSTRACT 

This Internship Report (IR) was carried out within the scope of the Curricular Unit (CU) of 

Supervised Teaching Practice (STP), belonging to the study plan of the Master in Teaching of 

the 1st Cycle of Basic Education (CBE) and of Mathematics and Natural Sciences in the 2nd CBE. 

In this document are organized theoretical and legal assumptions that corroborate the 

teaching practice as well as some moments of the Master's STP. During the practice, the 

master's student had contact with two classes of each cycle (1st CBE and 2nd CBE), with a 

constant perspective of growth and development of innovative strategies and methodologies, 

adapting them to the specific characteristics of each of the contexts, one of them being held 

with a short period of emergency remote teaching. The interventions carried out were based 

on an exploratory development of digital and gamified activities, which lead to the foreseen 

moments of observation, cooperation, planning, implementation/action and reflection, some 

moments of investigation. 

In this document, in addition to the presentation of practices from the aforementioned 

contexts, there is also the investigative component, in the format of a scientific article, which 

is associated with a case study of the implementation and reflection of the use of a science 

card game as a strategy of motivation, incentive and study aid in a 5th year of school. It 

constitutes a case study of the didactic material, the cards, verifying the impact of the same 

in the learning and progression of the students. 

During the STP, there is a focus on the development of work based on the specific interests of 

students, having the objective of making them more committed and enthusiastic, promoting 

activities that imply that students are frequent builders of their own knowledge, doing it 

through playful activities. In this way, students prepare themselves for life, learning through 

guided, mediated and didactically weighted play. 

Keywords: Education; Playing; Gamification; Reflection; Supervised Teaching Practice 
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1. INTRODUÇÃO 

Consistindo numa completude dos conhecimentos teóricos, científicos e pedagógicos que o 

mestrando foi adquirindo ao longo dos últimos cinco anos, juntamente com todos os valores 

morais e educacionais que a Escola Superior de Educação partilhou nesse mesmo período, o 

presente relatório foi construído com o intuito de relatar e explanar o caminho traçado pelo 

mestrando no seu último período académico.  

Existe ainda uma relevância superior no documento em causa, uma vez que este faz também 

parte da avaliação da classificação da nota final do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino 

Básico (CEB) e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB. No âmbito da Unidade Curricular 

(UC) do curso de mestrado em causa, denominada “Prática de Ensino Supervisionada”, 

verifica-se que parte da percentagem da avaliação se prende com o produto final da 

construção do relatório de estágio, o presente documento, e a respetiva defesa em prova 

pública.  Ainda, corresponde ao requisito parcial para obtenção do grau de mestre, de acordo 

com Decreto-Lei n.º 63/2016, de 13 de setembro. 

Assim, o relatório de estágio apresenta uma componente associada à Prática de Ensino 

Supervisionada (PES) desenvolvida pelo mestrando durante o ano letivo 2020/2021, 

devidamente acompanhado com suportes teóricos e legais, tendo ainda uma componente 

investigativa que se relaciona intrinsecamente com as práticas e partilha da visão pedagógica 

que o mestrando pretende transparecer em todas as suas intervenções e atividades didáticas. 

Especificando a organização do relatório, incluindo o presente capítulo, intitulado Introdução, 

que se presume como o primeiro, cujo intuito consiste em orientar de forma sucinta a gestão 

de todo o documento, apresentam-se na totalidade sete distintos capítulos que se dividem 

em diversas secções.  

O segundo capítulo Finalidades e Objetivos contem não só objetivos expostos nos documentos 

de apoio à PES, objetivos da própria PES e da construção do RE, bem como objetivos 

específicos e pessoais que se interligam com o espírito pedagogo e investigador do mestrando. 
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No capítulo seguinte, Enquadramento Académico e Profissional, encontram-se refletidos os 

quadros legais, teóricos e concetuais, que justificam e corroboram as ações e decisões 

metodológicas e didáticas que o mestrando realizou ao longo da PES.  

De forma a haver uma compreensão do contexto e percecionar-se com melhor exatidão as 

opções pedagógicas tomadas pelo mestrando, apresentam-se no quarto capítulo, intitulado 

“Caracterização do Contexto Educativo da Prática de Ensino Supervisionada”, as descrições do 

agrupamento de escolas das duas escolas e das duas turmas onde se desenvolveu a PES. 

Intervenção em Contexto Educativo é o título do quinto capítulo. Este está dividido nas três 

áreas de supervisão, cada uma delas (Matemática, Ciências Naturais/Estudo do Meio e 

Articulação de Saberes) com um enquadramento teórico específico relativo à área trabalhada 

e desenvolvida em contexto da PES, seguido de uma apresentação de reflexões associadas a 

algumas das intervenções/regências realizadas pelo mestrando (totalizando cinco reflexões). 

Estas reflexões encontram-se agrupadas nos dois ciclos, procurando ser explanadas com o 

maior detalhe, apresentando todos os momentos, prévios e posteriores à ação, destacando a 

reflexão pós ação de cada intervenção. Ainda, no mesmo capítulo, é possível encontrar uma 

apresentação dos projetos dinamizados em ambos os contextos, sendo estes projetos 

autónomos, projetos já predefinidos no plano anual de atividades da escola, e projetos 

associados com atividades propostas entre o mestrando e o professor cooperante. 

O sexto capítulo corresponde à Componente Investigativa, que retrata a investigação que o 

mestrando realizou na turma do 2º CEB, procurando averiguar a utilidade da utilização do 

recurso de “Cartas de Ciências jogáveis”, associadas à metodologia de produção e ao contacto 

com as mesmas, como estratégia de contribuição para os alunos realizarem estudo autónomo 

e organizado.  

Nas Considerações Finais, findando o corpo do relatório de estágio, é possível encontrar-se 

uma reflexão que sumariza a perspetiva global relativamente à experiência da PES do 

mestrando, revendo se os objetivos propostos no segundo capítulo foram, ou não, cumpridos.  
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Após as considerações finais, apresentam-se as Referências, contendo todos os documentos 

que foram consultados para a construção do presente relatório de estágio, bem como os 

diversos Apêndices referenciados nos sequentes capítulos. 

Ao longo do relatório, entre cada divisão do mesmo, é possível encontrar-se uma ilustração 

que, para além de servir para manter uma certa coesão anímica do mestrando ao relacionar 

todo o seu percurso de escrevedura com alguma jocosidade ilustrativa, faz também um 

paralelismo metafórico entre o capítulo em si e uma história ilustrada. Já basta a 

impossibilidade de haver uma escrita em que o mestrando se refira na primeira pessoa do 

singular, imposta pelas vicissitudes associadas à formalidade do documento em causa, sendo 

por isso necessário recorrer a estratégias diversas para que o mestrando sinta o seu cunho 

pessoal mais afincado no documento.  

Polvos são animais marinhos não vertebrados, sendo capaz de se moldar de forma a conseguirem passar por fendas de 

dimensões reduzidas. São mestres do disfarce, mudando a sua pigmentação, forma e textura de acordo com as 

necessidades. Demonstram inteligência e perspicácia, tendo-se averiguado que são capazes de utilizar diversos 

instrumentos. Um aspeto inóspito consiste em terem três corações. Estas, entre outras descrições do polvo poderão servir 

como exímias metáforas para alguns dos aspetos com que o mestrando se consegue rever, sendo por isso a personagem 

predileta para fazer as ilustrações (já há muito adotadas). 

Com o presente relatório, o mestrando pretende demonstrar, à semelhança do que pode ser 

interpretado na leitura do título que: 

Através de brincadeiras (e de uma forma lúdica), interligando os interesses próprios dos 

alunos, é possível ensinar os alunos a aprenderem sobre o seu meio e através do seu meio, 

aprendendo a desenvolver-se na sociedade, aprendendo a viver.  

- ENSINAR, A BRINCAR, PARA APRENDER A VIVER 

Ensinar os alunos a brincarem como estratégia de aprendizagem, sendo felizes e divertindo-

se enquanto aprendem, vivendo (o professor) de forma plena com o sucesso de tal 

metodologia.  

- ENSINAR A BRINCAR PARA APRENDER, A VIVER 
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2.  FINALIDADES E OBJETIVOS 

O presente relatório de estágio, tem como objetivo primordial a finalização do mestrado, 

sendo este necessário, de acordo com o Artigo 17º do decreto-lei 43/2007, para a aprovação 

do posterior ato público de defesa do mesmo relatório relativo à unidade curricular da Prática 

de Ensino Supervisionada (PES). Há uma panóplia de distintos outros objetivos, delineados 

pela Ficha de Unidade Curricular (FUC) e pelo documento de apoio à avaliação da PES que se 

consideram fulcrais: 

Aplicar saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais na conceção, desenvolvimento e avaliação de projetos educativos e 
curriculares. 

Utilizar instrumentos de teorização e de questionamento crítico da realidade educativa através de uma abordagem sistémica e 
autónoma em contexto profissional. 

Construir uma atitude profissional crítico-reflexiva e investigativa potenciadora de tomada de decisões em contextos de incerteza e 
de complexidade da prática docente, pelo exercício sistemático de reflexão sobre, na e para ação.  

Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade educativa e outros públicos, tendo em vista 
a renovação de práticas educacionais inclusivas. 

(Fernandes et al, 2020ª, p.1) 

Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógica-didática; 

Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado; 

Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem; 

Colaborar na orientação educativa da turma; 

Participar em atividades de animação pedagógica e cultural. 

(Fernandes et al, 2020, p.1) 

 

Deste modo, os objetivos cruzam-se com competências do mestrando, que se previam ser 

desenvolvidas ao longo da PES, servindo o presente documento como amostra comprovativa 

da desenvolução das mesmas. Entende-se que todo o comportamento e trabalho realizado 

pelo mestrando no âmbito educacional, quer diretamente nas intervenções implementadas, 

quer nos momentos prévios e posteriores às mesmas, esteja acompanhado de perene 

ponderação, programação, reflexão, bem como uma demonstração de capacidades e 

conhecimentos científicos, englobando-se todo o paradigma numa experiência que tem como 

foco a preparação para uma ação profissional futura, profícua e exemplar. 

Ainda, além dos objetivos supramencionados, que são comuns a todos os mestrandos, é 

relevante indicar que há objetivos pessoais, os quais já se encontravam na mente do 

mestrando de forma inconsciente antes de refletir sobre os mesmos. Destaca-se o objetivo de 
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cumprir com o acordo implementado entre as diversas personalidades que vivem dentro do 

mestrando, em atingir o grau de mestre, passando este a poder, efetivamente, ter a 

capacidade de tornar-se docente (não obstante a perceção e entendimento de que já o seja). 

Existe também o objetivo de concluir um ciclo de aprendizagem de ensino superior, 

conseguindo, desse modo, alcançar um sentimento de alívio mental para poder prosseguir 

com atividades diversas, de desenvolvimento e construção de conteúdo educacional, já há 

muito ambicionadas. O objetivo basilar existencial que se enquadra com a dedicatória do 

presente relatório, de ter capacidades e estar dotado de diversas estratégias e ferramentas 

que permitam exercer a função de professor de forma frutífera, conferindo e trabalhando no 

sentido de formar cidadãos na sua plenitude, atingindo o seu cerne, incrementando e 

valorando as suas capacidades através de aprendizagens significativas.  

Os objetivos até ao momento identificados, relacionavam-se com o término do processo de 

avaliação e consequentemente, com o fim do mestrado. No entanto, existem condições que 

foram adotadas como meios para atingir os fins supramencionados, relacionando-se estas 

com toda a postura e trabalho desenvolvido ao longo da PES.  

O mestrando destaca que, para atingir as capacidades de desenvolvimento de prática docente 

pretendida deverá: manter um olhar crítico e reflexivo sobre todas as suas ações ao longo da 

PES; procurar esclarecer e comparar os seus pareceres relativos à sua ação com a visão dos 

restantes intervenientes da PES (sendo estes o par pedagógico, os professores cooperantes e 

supervisores); construir recursos didáticos com foco na ludicidade e investigar sobre a 

importância da mesma durante as aulas, alimentando a sua crença pessoal associada com o 

brincar e os jogos lúdicos; apre(e)nder com os intervenientes da PES diversas estratégias e 

práticas pedagógicas diversificadas que incrementem a biblioteca de implementações 

educativas em que se verifiquem aprendizagens significativas; em tempo algum faltar com os 

princípios éticos predispostos na bússola moral que orienta o mestrando. 

Deste modo, o relatório em causa visa corroborar o comprimento e dar resposta aos objetivos 

de fórum geral (discriminados na FUC e no documento de apoio à PES), bem como os pessoais, 

adotados e predefinidos pelo mestrando. 
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3. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 

O presente capítulo tem um intuito de, à semelhança do que poderá ser percetível pelo 

próprio título, fazer um enquadramento académico e profissional do mestrando, 

enquadrando e relacionando componentes de cariz teórico e legal que se demonstraram 

relevantes na formação do mestrando, perspetivando-se que serão perenemente uteis ao 

longo da sua prática pedagógica e vida profissional. 

O capítulo divide-se em dois subcapítulos. O primeiro, responsável por enquadrar a dimensão 

de carácter académica, suportando o percurso formativo do mestrando através de 

enquadramentos teóricos e legais, o segundo, com uma perspetiva mais pessoal ao nível da 

experiência única tida pelo mestrando, apresentando-se temáticas que se verificaram 

relevantes, não só para corroborar as intervenções realizadas, bem como conferir a visão 

educativa e pedagógica que o mestrando apresenta perante a educação. Desta forma, o 

segundo capítulo é mais extenso, relevando a importância da relação professor-aluno, do 

trabalho colaborativo providenciado pela PES e o “brincar na sala de aula”. A última temática 

apresentada tem um peso superior, não obstante a relevância de todos os capítulos indicados, 

o último relaciona-se intrinsecamente com a investigação realizada, com todas as regências 

lecionadas e, consequentemente com o título do presente relatório de estágio.  

 

3.1. FORMAÇÃO E DIMENSÃO ACADÉMICA 

Qualquer profissional deve ter em atenção que é um ser que consegue estar constantemente 

a aprender, a melhorar e a evoluir na sua capacidade profissional, retomando a ideia fulcral 

de Sócrates (filósofo) que indicava que o sábio era aquele que sabia que não sabia nada 

realmente, compreendendo-se (especialmente nos dias que vivenciamos com um aumento 

exponencial de informações e inovações nas diversas áreas) que há sempre espaço para 

aprender algo novo. No caso dos professores, este pensamento de constante aprendizagem 

deve ser perene nas suas mentes, uma vez que urge uma transformação constante dos 
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professores, passando estes por processos sucessivos de aprendizagem e formação, de modo 

a conseguirem adaptar-se perante as necessidades que os novos alunos vão apresentando. 

Entenda-se aqui que “novos” é relativo aos alunos que vão surgindo, não relacionando com a 

idade dos alunos, mas sim com a época, com o ano e com as “fornadas” de crianças, cada vez 

mais orientadas para uma nova era digital, repleta de novidades, distintas formas de ver o 

mundo, chegando até mesmo a ter uma estrutura piramidal de princípios extremamente 

diferente daquela vislumbrada pelos docentes quando estes partilhavam da mesma faixa 

etária que os alunos.  

Sem retirar qualquer valor aos argumentos tangentemente filosóficos apresentados, a 

importância da formação continua dos docentes está também prevista em documentos 

normativos, não só de um modo indireto (como o facto de se atualizarem aprendizagens 

essenciais, tendo os professores de se manter a par das alterações curriculares em causa), 

mas também diretamente, apresentando a Direção Geral de Educação (DGE) um domínio 

específico com foco na “Formação Contínua” de professores. Em qualquer uma das situações, 

os objetivos que são tomados em conta nesta crença da formação contínua enquadram-se 

com, tal como indicado no portal da DGE uma busca por uma melhoria da qualidade do ensino 

(e consequentemente dos resultados escolares dos alunos), bem como o desenvolvimento 

profissional dos docentes “na perspetiva do seu contínuo aperfeiçoamento ao longo da vida”.  

Perante o apresentado, evidencia-se uma necessidade do professor estar em constante 

desenvolvimento, tendo intuito de, tal como supramencionado, acompanhar o 

desenvolvimento dos alunos e das turmas, melhorando a qualidade das suas aulas e da sua 

própria postura. Para o fazer, para além das diversas formações e documentos que poderá 

consultar e estudar, é também viável e necessário que o professor tome um papel de ação de 

professor-investigador perante a sua turma e a sua ação tal como defendido por Alarcão 

(2001) e Ponte (2002). Estes, retomando a ideia formulada em 1975 por Lawrence Stenhouse, 

relevam claramente a importância do professor fazer uma investigação sobre a sua própria 

prática, com intuito de refletir sobre a mesma, procurando aperfeiçoa-la mediante as 

conclusões atingidas.   
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A noção, aceitação e reconhecimento de formação contínua, embora possa não estar plena 

na mente de um mestrando em momento de escrita de relatório de estágio da área da 

docência, deverá ser natural e incutida sem qualquer hesitação. Durante todo o processo de 

formação, para além dos testemunhos dos docentes e das leituras que evidenciavam a 

importância da formação contínua, a própria aprendizagem constante ao longo dos níveis 

académicos (licenciatura e mestrado) é prova real para se percecionar de forma cristalina a 

importância de um processo de aprendizagem perene, dado ao crescimento de aprendizagens 

e à diferença de capacidades de cada individuo ao longo do progresso dos estudos.  

Entenda-se que mediante o 4º Artigo do decreto-lei nº 79/2014, para ser docente, é 

necessário ter um grau de mestre na especialidade em causa. Consequentemente, focando o 

mestrado do mestrando em causa, para ter acesso ao mesmo, segundo o decreto de lei 

previamente mencionado, é necessário ser titular do grau de Licenciatura em Educação 

Básica. Este último encontra-se repleto de unidades curriculares abrangentes e transversais, 

promovendo a aquisição de conhecimentos científicos e pedagógicos estruturantes, 

preparando os estudantes para interpretar e reconhecer possíveis contextos educativos, 

através de iniciações à prática profissional, conferindo-lhes robustez teórica e prática para 

que, no seguinte grau académico, consigam ter como base de trabalho diversos aspetos 

pedagógicos que aprenderam ao longo de três anos. Destacam-se intervenções e 

aprendizagens ao nível da psicologia, da lógica, da comunicação e uma generalidade das 

disciplinas do ensino básico com um estudo mais aprofundado e prático, mantendo um olhar 

focado em contextos didáticos. 

No entanto, a licenciatura não confere uma prática intensiva, aproximada do papel real do 

professor, sendo esta apenas conferida no mestrado, através da Prática de Ensino 

Supervisionada (PES), que surge no último ano. O mestrado, acompanha-se de unidades 

curriculares com um foco exclusivamente didático, de tal modo que a própria “didática” faz 

parte da nomenclatura associada a essas mesmas unidades curriculares. Além das didáticas, 

o mestrado confere também uma preocupação investigativa, quer incutida na própria PES, 

quer de forma externa, havendo uma unidade curricular própria de investigação, revelando a 

importância do papel de professor-investigador. 
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O mestrado consiste numa preparação mais qualificada, em que se trabalham domínios 

teóricos e práticos que habilitam os futuros professores a promover o desenvolvimento dos 

alunos, fomentando a reflexão, a inovação e a investigação, havendo um foco superior na área 

de especialização profissionalizante em causa, bem como um trabalho sob o posicionamento 

crítico e a atuação ética no desempenho profissional do próprio. Para atingir estas 

capacidades, aproximando as ações do mestrando à atividade profissional, a PES é a unidade 

curricular que mais se destaca, pelas suas dinâmicas, intervenções e exigência de trabalho, 

experienciando os futuros professores a oportunidade de lecionar de uma forma mediada e 

devidamente acompanhada por uma equipa de supervisão e professores cooperantes. Esta 

importância da UC em causa verifica-se no próprio peso que a mesma tem na FUC, sendo 

aquela com mais ECTS associados. 

Voltando ao foco do mestrado em causa, embora centrado nas áreas de Matemática e 

Ciências da Natureza, este procura manter um equilíbrio, envolvendo todas as áreas do saber 

respetivas ao perfil do professor do 1º CEB. Desse modo, o mestrando precisa de relacionar 

as componentes curriculares de todos os documentos normativos e orientadores (como as 

aprendizagens essenciais, o perfil do aluno à saída da escolaridade obrigatória, o perfil geral 

de desempenho profissional dos professores do ensino básico, os pilares da educação da 

UNESCO, os programas e metas curriculares que ainda se encontrem em vigor, bem como 

legislações associadas à postura docente, às suas obrigações e direitos). Os documentos em 

causa serão basilares para que o mestrando possa ter suporte legal e teórico sobre as suas 

funções, percebendo de que forma é que o sistema educacional está organizado e quais os 

seus alicerces, sendo por isso percetível a constante menção e estudo dos mesmos ao longo 

das diversas áreas curriculares dos dois níveis de educação superior (licenciatura e mestrado). 

Além do supra indicado, cada unidade curricular tem no mestrando um impacto superior aos 

meros conteúdos evidenciados na FUC da UC, uma vez que cada experiência e contacto tido 

com um docente de ensino superior permite uma conexão e exposição das crenças, 

perspetivas e metodologias que cada docente adota pessoalmente. Independentemente da 

possível intencionalidade (quer de exposição dessas perspetivas pela parte do docente, quer 

de as receber/identificar pela parte do mestrando), o que se verifica é que todo o processo 
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educativo é perene, mesmo aquando do término da aula. Além dos conteúdos e dos 

ensinamentos explanados, as atitudes e os valores evidenciados acabam também por ser 

responsáveis em mobilizar e alterar os princípios e a visão do mestrando, motivando-o e 

moldando-o. A atitude interessada e próxima que os docentes têm para com os mestrandos, 

proveniente dos grupos reduzidos de estudantes, permite criar uma cúpula de aprendizagem 

positiva que excede as explicações e projeções estipuladas, aprendendo-se diretamente pelas 

práticas atuadas nos próprios momentos de aula.  

3.2. FORMAÇÃO E DIMENSÃO PROFISSIONAL 

3.2.1. SER PROFESSOR (RELAÇÃO PROFESSOR-ALUNO) 

Explorar no presente capítulo a importância da existência do professor de uma forma plena e 

completa implicaria a necessidade de um limite de páginas redobrado associado ao presente 

relatório. O simples facto de procurar centrar a definição do professor evidencia-se como uma 

tarefa árdua, vendo-se o mestrando perante duas realidades: Ou apresenta a definição vaga 

e abrangente acabando por não diversificar nem esclarecer o que é um professor, ou então 

realiza uma investida de desconstrução dos diferentes tipos de professores, uma vez que 

tendo em conta o contexto no qual se atua como professor, bem como a postura, e visão do 

próprio profissional, acabar-se-á por alterar a própria definição.  

Entenda-se que, mesmo caso se foque o papel de professor de 1ºCEB e se inicie, a partir dessa 

restrição, uma exploração no sentido de procurar definir “o que é ser professor”, não sendo 

isso sinónimo da simples unificação dos seus direitos e obrigações, não será possível averiguar 

um consenso. As próprias palavras-chave que muitos professores acabam por evidenciar pelas 

suas práticas, são muitas vezes refutadas por colegas, vendo algumas delas como 

abominantes de ser verificarem aliadas à educação. Destacam-se algumas frases e conceitos 

controversos, evidenciados em diversos contextos educacionais, proferidas por docentes: 
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“O professor transmite conhecimentos e dá aulas” vs “A palavra transmissão implica uma 

apropriação sem reflexão, como se o professor fosse detentor de todo o conhecimento e o papel do 

aluno fosse meramente de recetáculo” 

“O professor educa os alunos” vs “Educar é papel dos encarregados de educação, não dos 

professores” 

Assim sendo, a solução para dar continuidade à definição do professor englobaria num 

enquadramento da visão que o mestrando tem para com o papel do professor, servindo-se 

dos documentos normativos, das legislações que regem e definem os deveres e direitos dos 

professores, da documentação que levanta as qualidades e o perfil que o professor do 1ºCEB 

deverá ter, aliando todas as informações com os comentários pessoais. Estes últimos associar-

se-iam, certamente, com o paradigma da vida contínua e incessante de professor: a visão que 

todos os intervenientes educacionais têm sobre o professor, mesmo aquando fora do 

contexto; os cuidados sociais que o professor deve ter; a maleabilidade cívica, de deslocação 

e de ligação social que um professor deve ter (tendo em conta o estado atual de colocações e 

a ausência de estabilidade) e, sobretudo, a incapacidade de conseguir discernir a labuta com 

a vida pessoal. Embora os aspetos apresentados aparentam ser negativos, não devem ser 

vistos negativamente, uma vez que é apenas a realidade, por vezes inevitável, que está 

associada à profissão de docente. 

De qualquer modo, a balança que equilibra o supra indicado com a vontade e as crenças dos 

professores, de que são capazes de ter implicações significativas nas vidas dos nossos alunos, 

tomba significativamente para a visão positiva e orgulhosa das capacidades da profissão 

docente. Caso contrário, não estaria o mestrando, juntamente com os seus colegas de curso, 

e outros alunos de instituições superiores, com um enorme ímpeto na vanguarda para atingir 

este estatuto (compreenda-se que não serão as questões de folgo económico que os cativam). 

Não obstante a incapacidade, ou bem dissimulada ausência de animo e interesse em refletir 

sobre o papel do professor mediante a corroboração e enquadramento dos documentos legais 

e teóricos, no presente capítulo associado com o “ser professor” o mestrando tenciona focar 

a relevância da relação que o professor deverá estabelecer com os alunos. A temática 
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exclusiva em causa, relação professor-aluno, que tem implicação direta com o papel do 

professor (ser professor) tem proveniência inicial do interesse pessoal do mestrando, tendo 

uma relevância maior para o mesmo devido ao contacto em estágio prático posterior à PES, 

onde surgiram questões sensíveis associadas à opinião relativa à postura e à conexão que o 

decente deve ter com os seus alunos.  

Birch e Ladd (1996) defendem que existem três parâmetros a ter em consideração no que 

concerne à relação entre o professor e o aluno (no presente capítulo “aluno” será mencionado 

no singular devido à relação em causa se adequar e se mediar mediante a personalidade de 

cada aluno): a proximidade, associando-se esta com a vontade de partilha de ambas as partes, 

a dependência, relativamente à necessidade do aluno ter suporte, confirmação e 

corroboração pela parte do professor, e o conflito, sendo este conotado como o fator negativo 

do conceito, variando mediante os conflitos entre o professor e o aluno. São três parâmetros 

que, embora se apresentem separadamente, coexistem com relação entre si, sendo cada um 

deles alterados e modificados mediante possíveis mudanças surgidas nos intervenientes e no 

contexto em que estes se inserem. A relação professor-aluno, pode e deve ser potenciada, 

trabalhada e mediada pelo professor, no entanto, não depende exclusivamente do mesmo, 

devendo interpretar-se que esta depende de fatores externos, principalmente das perspetivas 

basilares que os alunos têm perante a escola. Por sua vez, é possível evidenciar o caminho 

inverso, em que a relação professor-aluno pode ter implicações, de modo a que o professor 

seja responsável por mudar a opinião que o aluno tem perante a escola (quer no sentido 

positivo, quer no negativo). Ou seja, Birch e Ladd (1996) defendem que as visões e opiniões 

do objetivo, função e papel da escola na vida dos alunos poderá ser preponderante para se 

poder (ou não) criar uma relação positiva entre o aluno e o professor.  

Outros autores, como Pianta (2003), defendem outra organização de parâmetros de relação 

professor-aluno, indicando que as características individuais, o género, a idade, a sua visão da 

relação, a forma como partilham informações e os impactos externos à relação, são tudo 

fatores que influenciam a conetividade professor-aluno. Mesmo apresentando outros 

parâmetros (ou uma diversificação e ramificação dos parâmetros anteriormente 

evidenciados) estes não divergem extremamente dos aspetos defendidos por Birch e Ladd, 
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uma vez que são características específicas que acabarão por modelar os três aspetos dos 

autores (proximidade, dependência e conflito). A principal diferença consiste na volatilidade 

dos conceitos de Birch e Ladd (1996), entendendo-se que poderiam permutar mediante o 

contacto que o aluno tinha com os meios. Pelo contrário, a idade de um aluno não altera 

consoante as interações, vontades e intervenções de um professor. No entanto, um professor 

poderá adaptar a sua ação e o seu comportamento, tendo em atenção a idade do aluno em 

causa, mediando as interações, quebrando as barreiras que essa característica possa ter na 

relação entre ambos. Pianta aproxima-se, portanto, de um pensamento associado com a 

diferenciação pedagógica, associada à adaptação e maleabilidade pela parte dos professores, 

de modo a construir e orientar aulas e sequências didáticas de modo a verificar-se uma 

integração e inclusão de todos os alunos, mediante as suas características pessoais (mediante 

os parâmetros indicados por Pianta). 

 Cruzando os documentos teóricos analisados com as aprendizagens formais e informais que 

o mestrando foi tendo ao longo da sua formação, uma excelente relação-professor aluno 

poderá comparar-se ao ato de caminhar sobre um arame suspenso, sendo o caminho tão fino 

que apenas alguém com bastante preparação, treino, reflexão e, acima de tudo, equilíbrio, 

conseguirá levar a cabo. Passando a explanar a comparação: o respeito, a severidade, a 

jocosidade e a integração no mundo da brincadeira dos alunos, especialmente quando se fala 

na conetividade de um professor de 1ºCEB, são conceitos que, por vezes podem ter tendência 

a embater e contrastar. Ainda se verifica, mesmo na formação de professores do 1ºCEB, 

alguma incapacidade de definir na plenitude de que forma é que este equilíbrio de emoções, 

controlo e partilha deve ocorrer. Isso ocorre precisamente devido à discrepância dos 

parâmetros supramencionados, entre cada a aluno de uma turma e da identificação plena do 

nível associado a cada parâmetro.  

Quando o professor consegue atingir o nível de relação professor-aluno positiva, esta acabará 

por providenciar implicações positivas que superam a simples harmonia aquando das 

intervenções, sendo esta própria também razão das implicações em causa. Destaca-se o 

previamente indicado, relativo à alteração da visão que os alunos têm perante a escola, 

também defendido e apresentado por Košir (2013). Košir destaca o ciclo e relação bidirecional 
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da relação professor-aluno e da visão da escola, podendo haver uma transformação de uma 

espiral exponencial:  

• quer de carácter positivo, verificando-se no aluno um interesse que vai crescendo, tornando-se o 

cada vez mais motivado e com ímpeto para frequentar a escola, promovendo as suas capacidades 

de desenvolvimento, tendo gosto e apreço em estar presente nas aulas do professor, graças à boa 

relação professor-aluno. 

• Quer de carácter negativo, verificando-se um aluno que não vê utilidade na escola, recusando-se 

a ver aspetos positivos que a mesma tem para a sua vida, sendo isso potenciado por uma relação 

professor-aluno negativa, incrementando esta vontade de não se sentir bem-vindo nas aulas, 

sendo moroso estar presente nas mesmas, acabando por associar esse estado negativo aos 

conteúdos didático e aos conceitos trabalhados. 

Para potenciar uma relação positiva, Pianta (2006) destaca algumas possíveis ações do 

professor, tendo sido estas reforçadas e potenciadas nos momentos de PES do mestrado, 

enquadrando-se também com as suas crenças previas, devido a consistirem parte do seu 

motor motivacional lúdico de interação com os alunos:  Passar mais tempo fora da sala de 

aula; voluntariar-se para atividades conjuntas em tempo de intervalos; passar momentos da 

refeição com os alunos (lanche e almoço); evitar a mudança de docentes muitas vezes ao 

longo do dia (associando-se a presença mais contínua dos professores do 1ºCEB, sendo 

possível ter mais tempo para construir esta relação professor-aluno comparativamente ao 

tempo de contacto dos professores de 2ºCEB); o aluno interagir com outros membros da 

comunidade escolar, para além do professor; evitar aprendizagens através do castigo em 

momentos em que os alunos erram ou têm comportamentos incorretos, dando preferência a 

recompensas em momentos positivos (evidenciando-se aqui uma mediação comportamental 

saudável, justa e refletida com o aluno). 

Após providenciar um bom ambiente e uma ligação positiva na sala de aula, torna-se possível 

diversificar as aulas com atividades dinâmicas, sendo estas mais aceites pelos alunos, dada a 

relação estabelecida entre os professores (por outro lado, serão também as atividades 

diversificadas que poderão ser um mote para que os alunos passem a ter uma visão positiva 

na relação professor-aluno). Ajustando-se com o facto de integrar os alunos na comunidade 
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escolar e de continuar com contributos positivos para a relação supra indicada, o professor 

poderá orientar as suas aulas de modo a que os alunos trabalhem numa perspetiva de 

resolução de problemas (utilizando aqui o conceito de um modo muito mais abrangente do 

que aquele adotado nos contextos matemáticos). Este tipo de trabalho fará com que os alunos 

se enquadrem com maior proximidade do professor, pois este sugere a resolução de uma 

problemática que seja comum entre todos, sendo problemas que se enquadrem com os 

interesses dos alunos, verificando dessa forma que o professor se integra na realidade dos 

alunos, aumentando a interação e a consciencialização do trabalho cooperativo entre os 

alunos e o professor (atenuando ligeiramente o papel distinto do professor e do aluno, sendo 

ambos investigadores na resolução de uma problemática). Ou seja, os conteúdos não são 

impostos, mas propostos e resolvidos em conjunto, com interesse, vontade, potenciando 

aprendizagens significativas, que, por usa vez, contribuirão para uma cimentação da relação 

professor-aluno. 

Franc Strmčnik (2010), defende que a aprendizagem através da resolução de problemas 

implica a diferenciação e individualização dos alunos durante o processo da aprendizagem dos 

alunos aquando da resolução do problema, que por sua vez, era também um dos processos a 

ter em consideração por Pianta. Todos os intervenientes da intervenção pedagógica, têm em 

atenção e preocupação fomentar uma aprendizagem através de investidas na pesquisa da 

resolução de problemas, de forma a haver uma modernização das aprendizagens que 

acompanhe as necessidades que os alunos apresentam. A aprendizagem através de resolução 

de problemas consiste, portanto, numa metodologia em que se convida os alunos a perceber 

informações básicas sobre sociedade, ciências e a humanidade, de forma a desenvolver o 

conhecimento cognitivo nas suas mentes ao procurar dar resposta a um problema 

apresentado, trabalhando cooperativamente e colaborativamente, potenciando momentos 

que contribuem para uma perceção positiva sobre a relação professor-aluno, bem como 

aluno-aluno.  

Ainda, defendido por Schwartz (2013), a estratégia de aprendizagem através da resolução de 

problemas, para além de dar respostas a problemas concretos que se pretendem desenvolver, 

haverá um efeito (sendo injusto chamar-lhe “secundário” devido à sua importância) que 
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potenciará a resolução de problemas e conflitos entre a turma (entre os alunos). Ao dar algum 

“poder” aos alunos, poder este que no passado era visto como exclusivo do professor, estes 

passaram a poder tomar decisões, liderar, participar de forma mais organizada e buscar 

estratégias de organização entre si, convivendo como um grupo, como uma turma, de modo 

a conseguir trabalhar em conjunto para resolver o problema em causa. Ou seja, acabará por 

ser benéfico para a resolução de problemas internos, devido a dinâmica de grupos, que se 

traduz em estados mais harmoniosos entre os alunos nos momentos de aula.  

Assim sendo, a investida do professor em ter uma relação professor-aluno positiva através 

das suas ações, as quais consistem na a preocupação com as características e parâmetros 

singulares de cada aluno, bem como a preocupação com as metodologias de ensino e 

diferenciação pedagógica, enquadrando os interesses dos alunos e envolvendo-se nas 

atividades com os mesmos, terá implicações que poderão modelar o percurso futuro dos 

alunos, dado ao enorme impacto que têm nas suas posturas e visões do sistema educativo e, 

consequentemente, da relevância das aprendizagens significativas que se poderão potenciar.  

3.2.2. TRABALHO COLABORATIVO NA PES 

Mediante a colaboração realizada ao longo de toda a PES, nomeadamente as conexões e o 

trabalho desenvolvido e refletido em conjunto com o par pedagógico, com os professores 

cooperantes e com os professores supervisores, torna-se necessário evidenciar a importância 

desse ato, de partilha e conetividade, mostrando-se como crucial para o desenvolvimento e 

crescimento do mestrando. 

Autores como Alarcão (1996), Dewey (2010) e Vieira (2013) defendem o ato de reflexão como 

importantíssimo, especificando as dimensões associadas com o pensamento crítico 

relativamente distante da ação, devendo os professores ter um olhar sobre as próprias 

práticas de forma a averiguar de que forma as poderão melhorar. O olhar “distante” e crítico 

sobre a própria ação poderá ser atingido num momento imediato após a mesma caso se 

verifique auxílio de membros externos que tenham assistido à ação em causa 

(independentemente de estarem ou não cientes da projeção e planificação da mesma). Assim, 
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torna-se necessário entender os contributos que o trabalho cooperativo e colaborativo pode 

ter perante a ação profissional do professor, especialmente nos momentos reflexivos da ação 

(ou seja, para além deste trabalho conjunto ser profícuo nos momentos de planificação, bem 

como na implementação das aulas, há mais valias extremamente positivas nos momentos 

posteriores às mesmas).   

Para compreender a utilização destes dois conceitos (cooperação e colaboração) é necessário 

distingui-los, justificando desse modo a utilização de ambos. Apresenta-se de seguida a 

metáfora de Hord, sendo esta extremamente transparente na mensagem que pretende 

passar:  

“Colaboration is not possible without cooperation, but the inverse is not true. 

Collaboration requires a great deal more effort, but ideally, its products yields more. (…) 

In cooperation, activities are mutually agreeable but not necessarily for mutual benefit. 

(…) A metaphor may help: dating is a cooperative venture, while marriage is a 

collaborative one. (…) the marriage of two organizations, although temporary by 

definition, assumes a mutual goal. If, however, the assumed goals are not the same, 

divorce is inevitable. Should the same two organizations opt for a cooperative venture, 

an entirely different level of commitment is required, and the goals of each partner need 

not to comply with the other for both to be fulfilled.” - Hord, 1981  

Deste modo, destaca-se a relevância de que há uma associação maior com o trabalho 

colaborativo, dada a proximidade e o nível de conexão com os objetivos e metas que os 

mestrandos que trabalham em par pedagógico têm. Este trabalho colaborativo intimamente 

relacionado com o ato de refletir sobre a ação implica, inerentemente, uma investigação sobre 

a prática, contribuindo para o desenvolvimento pessoal, ao estudar-se e investigar-se tendo 

em conta um paradigma que prepara a diversidade e a inclusão, estudando-se e refletindo-se 

em equipa, enquadrando-se num processo de aprendizagem através da investigação 

colaborativa. Esta ação entende-se como fundamental para o desenvolvimento do professor 

(investigador) e para os próprios contextos que são investigados. (Canha, 2013) 
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Para além dos momentos reflexivos, a existência de um par pedagógico assemelha-se às 

perspetivas de ensino de “co-teaching”, que embora não seja concretamente aquilo que 

sucede na PES, tem uma base princípios de suporte que se podem associar completamente 

ao trabalho colaborativo em causa. Ambas as estratégias (co-teaching e o contacto dos 

mestrandos na PES) potenciam abordagens diferenciadas na metodologia de ensino, havendo 

claros resultados que demonstram que as crianças aprendem melhor ao ter contacto com 

estes tipos de modelos de ensino diferenciados, retirando aprendizagens diferentes 

consoante as metodologias que, pessoalmente, mais se identificam. (Darrgh, Picanco, Tully e 

Henning, 2011) 

Ainda, Ponte (2003) reforça que a colaboração consiste numa estratégia que conjuga os 

esforços de diversas pessoas, sendo neste caso incluídos os membros do par pedagógico, os 

professores cooperantes e supervisores, conseguindo enfrentar os problemas da prática 

profissional. O facto de haver um trabalho conjunto permite uma chuva de ideias, uma 

motivação e força conjunta que ultrapassa as adversidades que o mestrando não seria capaz 

de, singularmente, atravessar. Além do indicado, à semelhança do sucedido na PES, mediante 

o estado cabisbaixo de qualquer interveniente, o apoio dos restantes membros acaba por ser 

notório, conseguindo dessa forme elevar o espírito, a exigência e a qualidade de trabalho.  

Destaca-se o trabalho dos professores supervisores, que têm um papel mais preponderante 

neste trabalho colaborativo, uma vez que é destes que surgem por norma os comentários 

mais construtivos que permitem que o mestrando evolua e interprete as suas ações com um 

olhar treinado e meticuloso, proveniente da experiência e sapiência que transborda durante 

as sessões de orientação tutorial, devendo ser esta última absorvida pelos mestrandos. 

3.2.3. BRINCAR NA AULA E GAMIFICAÇÃO 

Brincar dentro e fora da sala de aula é crucial para os alunos (independentemente do ano 

escolar, havendo mais relevância e intensidade no 1º e 2º CEB comparativamente a outros 

níveis de ensino), sendo esse conceito sinónimo de “diversão”. As aulas deverão estar 

carregadas de diversão, sendo o professor o responsável por conferir uma diversão orientada 
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na sala de aula. À semelhança do defendido anteriormente na questão da relação professor-

aluno, o brincar será uma ferramenta que permitirá o professor conquistar os seus alunos, 

providenciando-lhes momentos lúdicos.  

Bezerra, Oliveira e Cezario (2019) defendem que o brincar surge como uma atividade lúdica 

de mediação dos conteúdos, verificando-se que é uma estratégia que permite ultrapassar as 

barreiras que os alunos tenham perante conteúdos que, caso explorados de outro modo, são 

mais árduos de compreender, ou mesmo até temidos (como a matemática).  

Aquando das pesquisas relativas à importância do brincar na sala de aula, tendo sido uma das 

temáticas prediletas do mestrando, estudada ao longo da UC de Sociologia na Educação, o 

termo Edutatment acabou por surgir. De forma a enquadrar a terminologia, edutatment 

consiste numa estratégia educacional em que se utilize diversos tipos de dispositivos e media, 

como programas televisivos, videojogos, música, multimédia, websites e software 

computacional diverso de forma a que se tornem instrumentos educacionais (Wallden e 

Soronen, 2004).  

Assim sendo, cruzam-se os termos de brincar e da ludicidade, com o edutatment, o qual, por 

usa vez, facilmente incluirá as estratégias de gamificação em aula. Estas últimas são muitas 

vezes utilizadas por docentes, sem saber na plenitude que se trata na verdade de gamificação. 

Kapp (2012) defende que o termo Gamificação se adequa à utilização de elementos presentes 

nos jogos, associados com a seu propósito lúdico, promovendo a aprendizagem de forma 

significativa, bem como a imersividade e motivação associada às atividades propostas. Por 

norma, os elementos em causa consistem em desafios, propostas de objetivos a cumprir,  

organizações das tarefas por níveis, ferramentas de feedback e recompensas mediante a ação 

dos intervenientes (tal como nos sistemas dos jogos digitais).  

Deste modo, a estrutura gamificada, especialmente quando conectada com temáticas 

próximas dos interesses dos alunos, potencia a criação do conhecimento e a construção de 

atividades lúdicas que impliquem aprendizagens significativas, desenvolvendo os alunos tanto 

ao nível cognitivo (pela planificação, memória e atenção), social (pela comunicação e gestão 

de conflitos) e ainda motoras (dependendo da mobilidade da atividade projetada). Assim, 
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toda a estrutura de uma planificação de aula gamificada conduz de forma inerente a uma 

motivação e emoção que envolve tanto os alunos como os docentes, dado ao cariz satisfatório 

associado com as recompensas e progressões similares aos videojogos. (Alvez, 2014) 

De forma a conduzir uma aula gamificada, lúdica e de interesse dos alunos, enquadrando-se 

no conceito de edutatment, compreende-se que os jogos estruturados poderão verificar-se 

positivos. No entanto, os jogos estruturados pouco híbridos, que não permitem que o 

professor tenha controlo sobre pelo menos parte parcial do jogo, de forma a mediar a aula 

consoante a necessidade, podem não se verificar tão positivos quanto os jogos não 

estruturados (não construídos com propósitos didáticos). Surgem assim dois conceitos: 

“games for learning” e “learning from games”. (Altun e Gomez, 2022) 

O primeiro, associado aos jogos estruturados que foram construídos com propósito didático, 

mediante interesse de estar neles incluídos algum conteúdo educacional; o segundo, relativo 

a jogos que não foram desenvolvidos por programadores com propósito didático, mas podem 

ser utilizados com esse propósito. Estes últimos tendem a ser mais dinâmicos nos momentos 

de aprendizagem devido à mediação efetuada pela parte do professor, tendo este de proceder 

a uma preparação prévia e ajustada, de forma a compreender na plenitude as funcionalidades 

do jogo, de modo a que consiga levar a cabo uma aula que permita uma integração plena dos 

alunos. A relevância e diferença da tipologia de aula mediante cada um destes distintos 

recursos tem vindo a ser defendida ao longo dos últimos anos dado ao desenvolvimento de 

novos mecanismos de jogos, e devido às recentes investidas dos docentes em utilizar 

estruturas de videojogos em sequências didáticas das suas aulas. É possível averiguar tais 

evidências ao longo das diversas conferências, artigos e experiências práticas presentes na ata 

do V Congresso Internacional Fenda Digital. (Atas do V Congresso Internacional - Fenda Digital: 

videojogos, a ludificação e a aprendizagem baseada em jogos. ESEPF. 

http://hdl.handle.net/20.500.11796/3104)  

Tendo em conta as defesas e corroborações teóricas apresentadas ao longo do capítulo, o 

mestrando permitiu dar continuidade ao apreço pelas atividades de aprendizagem que 

acreditava já serem positivas para a construção do saber devido à sua própria experiência 

http://hdl.handle.net/20.500.11796/3104


42 

 

como aluno, conduzindo toda a sua prática com um foco em produzir e preparar planificações 

que refletissem um interesse na gamificação, na metodologia edutatement, sem nunca perder 

o rigor científico dos conteúdos lecionados. Esta sua vontade perene que o preenche refletiu-

se em todas as regências lecionadas e apresentadas no presente relatório, sendo algo que 

pretende manter durante a sua experiência profissional, não só pelo interesse pessoal, bem 

como a averiguação e confirmação (teórica e prática) das mais valias das estratégias em causa 

perante os alunos. Encontram-se de seguida a figura 1 e a figura 2 que ilustram e sumarizam 

parte dos conceitos apresentados, compreendendo-se com maior plenitude as diferenças 

evidenciadas.   

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura  2. Quadro gamificação, GBL, Serious games 

Figura  1. Esboço games from learning vs learning from games 

Figura  3. Quadro Edutatment 
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4. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA 

PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 

Neste capítulo, o mestrando apresentará uma descrição do contexto educativo onde se 

procedeu a PES, sempre respeitando o anonimato. A intervenção procedeu-se em dois ciclos 

(1º CEB e 2º CEB), cada um numa escola distinta, mas pertencentes ao mesmo agrupamento. 

Desse modo, primeiramente, será feita uma descrição geral do agrupamento, posteriormente 

apresenta-se uma descrição do contexto educativo do 2º CEB, seguido do 1º CEB 

(correspondendo à ordem cronológica de intervenção do mestrando). Cada um dos capítulos 

referentes à caracterização dos ciclos está subdividido em dois subcapítulos: um referente à 

escola em si, e outro relativo à turma concreta com que o mestrando teve contacto.  

As caracterizações em causa são extremamente relevantes uma vez que permitem fazer um 

enquadramento, não só das ofertas educativas do agrupamento e das escolas, como também 

uma caracterização do espaço, sendo o espaço da sala de aula preponderante para 

percecionar a realização de algumas dinâmicas apresentadas no capítulo 5 do presente 

relatório de estágio. Ainda, a caracterização da turma conterá também informações que 

permitem uma melhor compreensão das decisões metodológicas e didáticas tomadas no 

capítulo supra indicado. Embora sejam descrições relativamente sucintas, pretende-se 

apresentar com clareza as capacidades, dificuldades, interesses e particularidades das turmas. 

Para estas descrições e caracterizações, o mestrando consultou, o Projeto Educativo do 

Agrupamento de Escolas (PEA), o Regulamento Interno (RI), o Plano Anual de Atividades (PAA), 

o “Plano Plurianual de Melhoria” dos Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP), 

o Plano de turma, o Plano de E@D e o Plano de contingência, documentos estes que já tinham 

sido consultados no início da PES (quando disponíveis) de modo a conseguir orientar e 

estruturar adequadamente as suas regências.  Para além da análise dos documentos, 

principalmente aquando da descrição das turmas, a maior parte dos dados e informações são 

provenientes da observação direta realizada em par pedagógico (não só nos momentos 

estipulados para observação nos contextos, mas ao longo de toda a PES), sendo 

posteriormente confirmados ou retificados pelos professores cooperantes. 
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4.1. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS 

Antes do momento da PES, surge um momento de seleção pela parte dos pares pedagógicos 

em que estes devem organizar-se de modo a selecionar um agrupamento de escolas que 

esteja disposto a receber pares pedagógicos. Mediante a ausência de informações concretas, 

além da localização das escolas destes agrupamentos e dos anos escolares disponibilizados 

para o contexto de estágio, procurou-se averiguar algumas opiniões desses agrupamentos 

provenientes dos professores que se situavam no ano anterior na precisa posição do 

mestrando, de modo a tomar uma decisão ponderada. Perante as descrições do agrupamento, 

das instalações e das características gerais dos possíveis professores cooperantes, o par 

pedagógico (em que o mestrando se insere) selecionou um Agrupamento de Escolas do 

concelho da Maia.  

O agrupamento em causa é constituído por onze estabelecimentos de ensino e educação, 

incluindo todos os ciclos do Ensino Básico, bem como a educação pré-escolar. Encontra-se 

integrado no programa TEIP devido à localização das escolas em locais económica e 

socialmente desfavorecidos, evidenciando-se marcas de pobreza e exclusão social, onde se 

verificam manifestações de violência, indisciplina, abandono e insucesso escolar. Os objetivos 

do programa em causa associam-se com um combate às problemáticas supra indicadas, 

havendo posteriormente adaptações concretas e ações particulares consoante as situações 

verificadas. Assim, a escola pretende, tal como indicado no despacho normativo nº 20/2012, 

desenvolver um plano de melhorias que integre um conjunto de medidas e ações no sentido 

de reduzir o abandono, o absentismo e a indisciplina dos alunos, promover a transição da 

escola para a vida ativa dos alunos, melhorar a qualidade de aprendizagem e dos resultados 

escolares dos alunos e intervir como agente educativo e cultural central na vida das 

comunidades em que se insere. 

O mesmo agrupamento reescreveu também o Plano Plurianual de Melhoria, procurando 

tomar ações que contribuíssem para um melhor ambiente de aprendizagem a diversos níveis, 

sendo possível identificar em distintas escolas do agrupamento diversos planos de ação, tais 

como: Clubes de Apoio à Inclusão, laboratórios e oficinas de ciências sociais e humanas, 
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gabinetes de psicologia, apoio curricular entre pares, acompanhamentos tutoriais individuais, 

salas de estudo, entre outros.  

Perante a situação pandémica da COVID-19, o agrupamento desenvolveu planos de 

contingência devidamente adequados às estruturas e dinâmicas de cada uma das escolas, 

procurando manter sempre a segurança, de modo a garantir um regresso às escolas com um 

risco de contágio mínimo, mantendo as condições de higiene, cumprindo com as orientações 

e informações que a Direção-Geral da Saúde e o Ministério da Educação forneceram perante 

a situação pandémica em causa.  

O Projeto Educativo do agrupamento apresenta diversos objetivos que contribuem para o 

desenvolvimento pedagógico e educativo, destacando o mestrando, pela experiência pessoal 

que vivenciou no agrupamento, o objetivo de “melhorar a eficácia do trabalho e consolidar 

uma cultura de autoavaliação”, sendo um objetivo que se acabou também por refletir na 

organização das suas regências, tendo-se verificado pertinente, relevante e presente em 

ambos os contextos.  

Outras particularidades do agrupamento verificam-se já distintas perante cada uma das 

escolas, sendo por isso relevante diferenciar nos subsequentes capítulos a caracterização de 

cada uma das escolas em que o mestrando realizou a PES.  

 

4.2. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DO 2º CEB 

4.2.1. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA DO 2º CEB 

A escola do contexto do 2º CEB albergava três ciclos de ensino (2º CEB, 3º CEB e Secundário), 

estando estes organizados e distribuídos pelos três pavilhões principais de modo a que fossem 

raros os momentos de proximidade de aulas de alunos de ciclos distintos, havendo mesmo 

até alguma ausência de contacto durante os momentos de intervalo devido ao desfasamento 
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de horários (estratégia adotada com o intuito de diminuir o contacto e a proximidade dos 

alunos devido ao estado de desenvolvimento da pandemia, COVID-19).  

Os pavilhões indicados supra (distinguindo-os por A, B e C) fazem parte, juntamente com o 

Gimnodesportivo, de todo o espaço coberto (interno) da escola.  Os pavilhões A, B e C 

possuem dois pisos e estão internamente conectados entre si, situando-se apenas o 

Gimnodesportivo de modo isolado, sendo necessário passar pelo exterior do edifício (sem 

necessitar de sair do recinto escolar) para se dirigir ao mesmo. No pavilhão A, correspondendo 

à entrada principal do edifício, é possível encontrar-se sete salas de aula no piso superior, 

juntamente com a biblioteca, a sala de informática, a sala de apoio ao estudo e o gabinete de 

educação especial e de psicologia. No piso térreo do pavilhão A é possível evidenciar a 

secretaria da escola, os serviços administrativos, a sala dos professores, a sala de direção e a 

reprografia. Próximo da sala dos professores é possível encontrar os quartos de banho, 

situando-se numa zona interdita para a passagem livre de alunos (excetuando caso sejam 

acompanhados por um docente ou um funcionário da escola). Os quartos de banho mais 

próximos para os alunos que têm aulas no pavilhão A situam-se no pavilhão B. Este último tem 

um total de dezoito salas de aula distribuídas pelos dois pisos, encontrando-se a sala de 

equipamento de ciências entre duas salas deste pavilhão. Por último, no pavilhão C podem 

encontrar-se dez salas de aula, bem como o refeitório/cantina, o polivalente e a zona de buffet 

dos alunos. As salas de aula do edifício diferem ligeiramente em termos de tamanho, recursos 

e disposição, sendo por isso apenas relevante (para o presente efeito) evidenciar 

posteriormente as características específicas da sala de aula em que se desenvolveu a PES. 

Ainda, fará sentido acrescentar que o espaço exterior da escola, para além da zona 

circundante ao edifício principal, onde se vão encontrando alguns bancos pétreos, delimitada 

por grades e uma zona térrea com árvores, possui também uma zona ampla com um campo 

de jogos com duas balizas e marcações de pavimento escassas (local predileto para passar o 

tempo de intervalo, excetuando nos momentos em que os alunos se sentam nos corredores 

com os telemóveis ou dispositivos eletrónicos diversos). 
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A intervenção da PES foi realizada na sala 7, situando-se esta no pavilhão A, não obstante o 

contacto pertinente com outras salas devido a intervenções e atividades diversas, realizadas 

em paralelo com as regências. A sala de aula tinha uma ótima iluminação natural, com mesas 

organizadas e dispostas em fila, havendo sempre lugares marcados para cada um dos alunos 

(especialmente devido a contingências e restrições de segurança, associadas com o 

desenvolvimento da pandemia). 

A sala estava também equipada com dois quadros de giz, um quadro de cortiça que tinha já 

afixados diversos trabalhos, e um quadro interativo que se conecta diretamente com o 

computador fixo, este último situado na mesa do professor de maiores dimensões, que 

mantinha (normalmente) conexão com a internet. Será relevante destacar que, embora o 

quadro interativo ocupe espaço do quadro de giz, a sua interatividade assemelhava-se à de 

um tablet enorme, uma vez que não é necessário recorrer a uma caneta específica para 

realizar a escrita no mesmo, sendo essa feita através da pressão exercida, permitindo uma 

utilização bastante simples e célere. Esta funcionalidade, embora possa aparentar ser 

irrelevante, demonstra-se extremamente útil, pois há um reconhecimento de distintos 

“materiais” digitais que funcionam de modo distinto consoante a pressão utilizada e a área de 

pressão que se está a utilizar, permitindo desse modo uma utilização muito mais eficaz e 

profícua do quadro. Ainda, este está diretamente conectado com a internet, podendo fazer 

uma conexão remota com um dispositivo pessoal (seja este um computador, tablet ou 

telemóvel), que, por sua vez, permitiu realizar diversas práticas diversificadas.  

4.2.2. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 5º ANO 

A turma do 5º Ano foi o primeiro contacto que o mestrando teve, no seu mestrado, com 

alunos do ensino básico, tendo surgido uma diversidade de sentimentos nos momentos 

prévios ao primeiro contacto com a turma. Embora no início da PES esteja determinado um 

momento de duas semanas de observação, o mestrando admite que, caso tivesse de fazer 

uma caracterização da turma nesse momento, seria algo extramente distinto daquilo que se 

apresenta neste capítulo. Não obstante o facto de não ter iniciado o momento de estágio em 

simultâneo com o começo das aulas, surge um sentimento de que houve um contacto e 
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acompanhamento anual com a turma. Este deriva do facto da evidente permanência superior 

(quando comparado com o tempo passado com os alunos do 1º CEB) com objetivo principal 

de dar continuidade a projetos e investigação, sem negar um certo apego emocional, 

verificando-se uma tarefa árdua abandonar de forma definitiva as aulas do 2º CEB, tendo 

permanecido como professor estagiário nessa turma até ao final do ano letivo.  

Esta afeição, está diretamente associada com as características específicas da turma, que 

potenciaram uma conectividade tal, traduzida por experiências, momentos formais e não 

formais, finalizando numa incapacidade de não acompanhar os alunos durante mais tempo. 

Deste modo, a leitura realizada para explanar a caracterização da turma foi o mais completa 

possível, sendo no presente capítulo evitado ao máximo que haja uma mistura de 

sentimentos, procurando atribuir-lhe a objetividade necessária de modo a ser possível uma 

maior compreensão de algumas das decisões metodológicas tomadas nas aulas da turma em 

questão. 

A turma é constituída por 19 alunos, sendo 10 do sexo feminino e 9 do sexo masculino. As 

suas idades estavam compreendidas entre os 9 e os 12 anos, sendo todos de nacionalidade 

portuguesa, excetuando uma aluna com nacionalidade brasileira. A aluna em questão 

apresentava uma ligeira dificuldade em entender algumas frases dos professores, sendo por 

vezes necessário trocar algum vocabulário de forma a haver um melhor entendimento, sendo 

também uma das alunas que apresentava menor assiduidade. A sua postura tímida aliava-se 

a uma ausência de solicitação de esclarecimentos, acabando também por vezes por se 

verificar falhas científicas, traduzindo-se nas diversas avaliações realizadas. Destaca-se ainda 

a presença de duas alunas com medidas adicionais de suporte (sendo uma delas prevista ter 

medidas seletivas e universais), e uma aluna que apresentava mutismo seletivo (as três alunas 

em questão situavam-se na fileira de mesas da frente de forma a ser mais prático para o 

professor e para o par pedagógico dar algum suporte adicional às alunas em causa). Embora 

possa não ser evidente nas planificações e na descrição da ação das aulas, a diferenciação 

pedagógica associada com as quatro alunas supra referenciadas era realizada. As próprias 

metodologias e estratégias de aula eram construídas a pensar na participação, intervenção e 

contacto com estas alunas, mas nunca de uma forma extremamente explicita por questões de 
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salvaguarda de suscetibilidades (evitando assim uma errónea perceção de um tratamento 

diferenciado). 

Os alunos mantinham alguma coesão entre si, não obstante o facto de não serem todos 

provenientes da mesma turma (do quarto ano). Um pequeno grupo de alunos andavam em 

conjunto no mesmo centro de explicações, frequentando-o em conjunto em momentos 

prévios às aulas (aquando de um horário tardio das mesmas) e após as aulas. Era notória a 

diferença de saberes e capacidades, tanto nas aulas de ciências como de Matemática, entre 

os alunos que frequentavam centro de estudos, comparativamente aos alunos que não o 

faziam. De qualquer modo, praticamente toda a turma apresentava extremas falhas em 

termos de estudo autónomo, verificando-se uma certa dependência no professor para realizar 

este estudo e revisão (habituados à tipologia de ensino do professor do 1º CEB). 

A referência a apenas um professor ao longo do presente capítulo deve-se ao par pedagógico 

ter sido acompanhado pelo mesmo professor cooperante em ambas as disciplinas 

(Matemática e Ciências). Para além dos momentos das aulas previamente indicadas, o par 

pedagógico esteve também presente em todas as sessões de “Oferta de Matemática”, 

integrando, colaborando e intervindo nas mesmas, havendo também diversos momentos de 

organização e reunião previamente agendados com o professor cooperante de forma a trocar 

impressões, informações e partilhar/corrigir/retificar os projetos das aulas (servindo também 

para reflexões pós ação das regências do par pedagógico). Houve um pequeno período em 

que o par pedagógico teve que realizar sessões e intervenções à distância através da 

plataforma Teams, devido ao desenvolvimento da pandemia COVID-19. Nesse período, o 

horário das intervenções sofreu ligeiras alterações, sendo apresentado na figura 4 os horários 

respetivos às duas ocasiões (aulas presenciais e não presenciais) apresentando os momentos 

de aulas de ambas as disciplinas, bem como uma identificação das reuniões com o professor 

cooperante. 
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Figura  4. Horários de intervenção no 2ºCEB 

Uma das alunas referenciada como aluna com medidas adicionais de suporte tinha aulas de 

apoio especializado a Matemática durante o momento de “oferta de Matemática”, durante o 

qual que se dirigia a uma sala para estar acompanhada de uma professora. Devido a um 

interesse pessoal da aluna, chegaram-se também a marcar momentos extra-aula com o par 

pedagógico para pesquisar, investigar e trabalhar sobre aspetos relacionados com os 

conteúdos e as atividades gamificadas das aulas. Embora apresentasse extremas dificuldades 

de interpretação, a aluna mostrava enorme empenho e vontade de aprender mais sobre 

assuntos específicos, especialmente relativos à natureza. Ainda, especialmente durante o 

período de E@D, o par pedagógico realizou sessões de suporte e esclarecimento de dúvidas a 

alunos que não tiveram acesso à internet nos inícios do período em causa, tendo faltado a 

algumas das sessões, bem como a outros alunos que apresentavam dúvidas, ou tinham 

dificuldades em acompanhar as aulas via Teams devido a falhas de conexão. Os momentos 

em causa não estão indicados nos horários supra devido à sua inconstância, sendo agendados 

perante a necessidade e predisposição das partes.  

Os alunos tinham um comportamento exímio durante as aulas, sendo extremamente raras as 

ocasiões em que se verificavam alunos distraídos com assuntos não relacionados com os 
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conteúdos ou as dinâmicas das aulas. O aspeto principal associado com a destabilização na 

sala de aula correspondia a momentos de participação excessiva pela parte de dois alunos 

(extremamente interventivos e com vontade de partilhar todos os seus conhecimentos sobre 

as temáticas exploradas na aula) tendo sido necessário mediar adequadamente a participação 

dos mesmos, chegando esta a ser castradora da participação dos restantes alunos. Não só era 

característica própria dos alunos, serem pouco conflituosos, demonstrarem respeito para os 

professores, mas havia também um fator associado a uma certa confraternização com os 

professores estagiários (sendo esta a terminologia que usavam para se referirem ao par 

pedagógico) devido a terem uma noção de que estes estavam também, como eles, a ser alvo 

de uma perene avaliação.  

Devido à organização esquemática de regências sugerida pelo professor cooperante, cada um 

dos mestrandos que formava a díade do par pedagógico ficou responsável por uma disciplina, 

levando a cabo a implementação da ação de todas as regências necessárias para essa 

disciplina, efetuando posteriormente a troca (mantendo-se essa segunda atribuição de 

disciplinas até ao final do ano letivo). Deste modo, embora tenha havido um momento inicial 

em que os alunos julgavam que cada um dos mestrandos tinham apenas intervenção (e 

conhecimento) em apenas uma das áreas, com o tempo foram percebendo que as 

capacidades de cada um se associavam com as do professor cooperante (tendo capacidades 

e conhecimentos de Matemática e Ciências). Não obstante, verificaram-se diversas opiniões 

dos alunos, tendo, naturalmente, certas preferências por cada um dos mestrandos em 

diferentes áreas, consoante as atividades e experiências prediletas durante as intervenções.  

Será relevante mencionar que o contacto com os alunos foi constante desde que os momentos 

de intervenções/regências iniciaram, tendo o mestrando adotado a turma como própria, 

guiando e orientando os alunos de uma forma plena. Deste modo, o mestrando justifica uma 

certa ausência de esclarecimentos aprofundados e capítulos precisos associados com o E@D 

realizado com a turma, uma vez que este foi adotado, não só por breves tempos, bem como 

de uma forma extremamente natural, tendo sido o próprio mestrando a guiar os alunos, 

dando-lhes orientações de como usar as plataformas devidamente, testando com estes os 

seus recursos, disponibilidades horárias de trabalho, envio de trabalhos assíncronos, entre 
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outras averiguações que tornaram este período moderadamente positivo (disfarçando e 

atenuando as adversidades usuais de um E@D).  

Após este contacto através da plataforma Teams, associado com o tempo já vasto passado 

em conjunto, os alunos mostraram-se mais participativos e interventivos em momentos 

assíncronos, mesmo quando se verificou o regresso às aulas presenciais. Após estar “aberta a 

porta” para um contacto digital através da plataforma, os alunos passaram a sentir-se 

predispostos para enviar mensagens a indicar dúvidas, a questionar metodologias das 

próximas aulas e a demonstrar interesse nas atividades realizadas.  

Denotou-se um maior contacto com a tecnologia, embora forçado pelas sugestões realizadas 

em aula, o qual se mostrou positivo, pois denotava-se um crescimento de momentos de 

estudo autónomo no último período de aulas através das participações e solicitações dos 

alunos via Teams.  

Relativamente às capacidades específicas relativas às disciplinas de Matemática e Ciências da 

Natureza, denotava-se uma enorme discrepância no que concerne às capacidades de cálculo 

mental, havendo alguns alunos que conseguiam efetuar operações de multiplicação de forma 

célere, enquanto que outros tomavam o seu tempo para realizar a diferença entre números 

de maiores dimensões. Este fator acabou por afetar concretamente as regências associadas 

com os conteúdos de operações de números racionais não negativos, denotando-se também 

uma ausência praticamente completa de conhecimentos prévios relativos a esses conteúdos 

(a própria identificação de uma fração perante a perspetiva parte/todo teve de ser 

reintroduzida como se se tratasse da primeira vez que os alunos estivessem a contactar com 

o conteúdo). Além da dificuldade de alguns cálculos, destacando-se um esquecimento 

praticamente completo da realização do algoritmo da divisão, dificultando por sua vez alguma 

comprovação no momento da aprendizagem dos critérios de divisibilidade, os alunos 

manuseavam instrumentos geométricos (esquadro, transferidor e compasso) com extremas 

dificuldades. De forma geral, os alunos não estavam habituados a realizar tarefas 

diferenciadas em momentos de aula, sendo usual resolverem problemas e realizarem 

exercícios no caderno diário, sendo estes posteriormente corrigidos pelo professor 
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cooperante. Eventualmente iam realizando algumas tarefas da escola virtual, as quais estavam 

também associadas à realização de exercícios como forma de consolidação de certo conteúdo. 

Deste modo, foi com grande entusiasmo que os alunos receberam as propostas didáticas 

apresentadas pelo par pedagógico, nas quais envolviam tarefas diferenciadas, algumas com 

recursos tecnológicos inovadores, outras com material manipulável, verificando-se uma 

postura mais dinâmica e motivadora pela parte dos alunos.  

Algo similar acontecia na disciplina de Ciências da Natureza, embora os alunos estivessem 

mais habituados a que o professor cooperante utilizasse recursos físicos para demonstrar 

algumas experiências científicas, os recursos digitais e físicos que o par pedagógico levava para 

as aulas eram consideravelmente diferentes, implicando uma maior intervenção e 

participação direta pela parte dos alunos. Ao contrário da disciplina de Matemática, os alunos 

apresentavam uma maior participação nas aulas de Ciências da Natureza. Pressupõe-se que 

esta acrescida participação se associa com a maior correlação entre situações concretas e 

reais vivenciadas pelos alunos e os conteúdos específicos retratados na sala de aula. Era usual 

os alunos realizarem questões que excediam as aprendizagens pretendidas e programadas, 

questões provenientes de uma curiosidade própria de alguns alunos, que acabava por se 

alastrar pelos restantes. Denotou-se claramente um interesse superior nos conteúdos 

associados com a vida animal e as suas características, comparativamente com os conteúdos 

dos fatores abióticos da terra. No entanto, devido à possibilidade de realização de 

experiências práticas, mais facilmente passíveis de se levar para a sala de aula, associado com 

intervenções criativas e uma direta interação entre os conteúdos e a vida próxima dos alunos, 

o par pedagógico conseguiu colmatar esta desigualdade de interesse de conteúdos, mantendo 

os alunos cativados e interessados.  

Estas aulas apenas tiveram sucesso pela sua construção cuidada, a qual teve por base os 

interesses pessoais dos alunos, tendo sido estes averiguados nos momentos mais informais 

que o par pedagógico teve oportunidade de usufruir com a turma (bem como por certos 

levantamentos de informações realizados ao longo das aulas, através de inquéritos e 

observação de comentários paralelos entre alunos). Os alunos, demonstrando mais uma vez 

serem provenientes de um quarto ano, tinham uma predisposição enorme de partilhar 
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eventos pessoais específicos, independentemente da relação que estes tivessem com os 

conteúdos, tendo por vezes de ser controlados e mediados pelos professores. Havia uma 

enorme vontade em relacionarem-se com o par pedagógico, sendo esta verificada nos 

momentos em que os alunos avistavam os mestrandos durante o momento de intervalo, 

contextualizando-os nas suas brincadeiras, mostrando brinquedos e jogos específicos. Devido 

a um impedimento temporal, bem como a questões de segurança, devendo manter uma 

distância social, não se verificaram tantas interações do par pedagógico com os alunos em 

tempo não letivo quanto eram pretendidas. De qualquer modo, os mestrandos tiveram em 

atenção todas as partilhas dos alunos de forma a incuti-las nas regências lecionadas, 

contribuindo para aprendizagens significativas. Desde a referência a jogos sazonais como 

“Among Us”, “Fortnite” e “Brawl stars”, a utilização de equipas para tarefas de competição 

saudável ou mesmo atividades gamificadas com premiações de cromos “Fome de Vencer”, 

foram diversas as estratégias distintas e específicas que se associavam aos gostos particulares 

daquela turma, acabando estas por contribuir para o ambiente harmonioso e saudável entre 

o par pedagógico e a turma.  

4.3. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO 1º CEB 

4.3.1. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA DO 1º CEB 

A escola do contexto do 1º CEB albergava o 1º CEB (apenas com três turmas devido à ausência 

de um 1º ano) e o Pré-Escolar. Em termos de edificação e estrutura, a zona da educação pré-

escolar era composta por três salas, situando-se estas no mesmo edifício que a cantina da 

escola (partilhada por todos os ciclos). Um outro edifício (principal) de dois andares, embora 

unificado na sua estrutura, estava dividido em dois (parte A e parte B), sendo necessário 

passar pelo exterior de forma a passar da parte A para a B (e vice-versa). A parte A 

contemplava no andar térreo a sala dos professores e uma sala de apoio, que era utilizada 

para realizar algumas atividades complementares. No andar superior, a sala do 2º ano e uma 

outra sala de apoio (a qual continha diversos materiais didáticos tais como o MAB - Multibase 

Arithmetic Blocks, o ábaco, o geoplano, blocos-padrão, sólidos geométricos, barras de 

Cuisenaire, entre outros). Na parte B do edifício principal, no piso térreo encontrava-se a 
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Biblioteca e a sala do 4º ano. No andar superior encontrava-se a sala em que o par pedagógico 

realizou a PES, correspondendo à sala de aula do 3º ano. Em frente a essa sala, encontrava-se 

uma sala de apoio, onde eram organizadas diversas atividades diversificadas, tendo sido esta 

consideravelmente usada pelo par pedagógico.  

Além dos edifícios descritos, havia um outro pequeno pavilhão coberto que se destinava a 

algumas atividades de exercício físico, estando equipado com diversos materiais de educação 

física, correspondendo ao ginásio.  

O exterior do edifício (centrando apenas os locais permitidos para o contexto educativo da 

PES, não referenciando locais restritos para o ensino Pré-escolar) consistia num espaço amplo, 

com um solo maioritariamente composto por terra arenosa, frequentemente usada pelos 

alunos para realizar desenhos com pequenas pedras e paus que encontrassem. O solo em 

causa permitia também fazer algumas marcações através do decalque, facilitando algumas 

atividades realizadas no exterior. Duas grandes árvores na zona frontal da escola 

proporcionavam alguma sombra natural durante os dias sem nuvens, conseguindo por vezes 

chegar a tapar o campo de futebol (campo de pequenas dimensões, com duas balizas, cestos 

de basquete, e marcações do pavimento bem delineadas).  

Na zona traseira da escola situava-se um espaço aberto, próximo de zonas de terra onde se 

poderiam verificar algumas plantações que os alunos e as auxiliares educativas utilizavam. 

Nesse local encontrava-se também um espaço coberto, sendo o único local exterior que se 

poderia usufruir durante momentos de chuva, sendo um espaço extremamente reduzido, 

podendo apenas ficar uma turma neste espaço, de forma rotativa, ficando as restantes dentro 

da sala de aula (isto durante épocas de chuva). Junto ao coberto supramencionado situavam-

se os quartos de banho divididos para cada um dos sexos, sendo as zonas de lavatórios as 

únicas comuns para todas as turmas, havendo distinção de sanitários consoante o ano escolar. 

Na zona lateral da escola, entre a parte B do edifício principal e o ginásio, encontrava-se um 

pequeno parte infantil com escorrega plástico (responsável por carregar os alunos de 

eletricidade estática a cada utilização), escadas e corda de escalar.  
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Por norma, quando o estado de tempo e clima assim o permitiam, todas as atividades 

dinâmicas desenvolvidas pelas turmas, principalmente quando associadas a festividades, 

eram celebradas e apresentadas no espaço exterior.  

Especificando as características do espaço em que o par pedagógico realizou as suas 

intervenções, destacando a sala de aula do 3º Ano e a sala de apoio, frente à mesma (embora 

se senha utilizado o espaço exterior e o ginásio, os locais mais frequentes consistiram nas salas 

de aula em causa): ambas estavam equipadas com um quadro interativo associado a um 

projetor e um quadro branco junto ao mesmo, ambos próximos de uma mesa mais larga para 

o professor; duas das paredes continham quadros de cortiça onde estavam expostos diversos 

trabalhos realizados ao longo do ano pelos alunos da turma; na parede oposta encontravam-

se janelas altas e largas que conferiam uma ótima luminosidade às salas. No entanto, devido 

à ausência de “blackouts” completamente opacos na zona das janelas, tornava-se difícil tornar 

as salas escuras de modo a poder fazer projeções consideravelmente nítidas, ou conferir um 

ambiente escuro às salas para qualquer atividade (tendo o par pedagógico recorrido diversas 

vezes à colagem de placas de papelão para tapar as janelas de forma a criar o efeito 

pretendido – escuridão total). 

A organização da sala de apoio era consideravelmente mutável, uma vez que os alunos se 

dirigiam a esta para efetuar tarefas diferenciadas ou de suporte a atividades principais. O 

usual era uma disposição de cadeiras e mesas afastadas encostadas nas periferias da sala de 

modo a haver um espaço amplo no centro da sala. A sala onde a turma do 3º ano tinha a maior 

parte das aulas teve duas disposições ao longo da PES: iniciou-se por uma organização em 

filas, com as mesas todas voltadas para o quadro, tendo-se alterado para uma disposição por 

ilhas, a figura 5 ilustra as duas disposições. Em qualquer um dos casos, havia sempre o cuidado 

de cumprir com as regras, procedimentos e protocolos definidos perante a situação 

pandémica da COVID-19, de modo a averiguar as condições de segurança e higiene. De 

qualquer modo, uma vez que consistia num 1º CEB, sendo extremamente negativo impedir 

que os alunos interagissem uns com os outros, especialmente nos momentos de intervalo, 

verificava-se a criação de “bolhas” que correspondiam às turmas em si, que tinham locais 

distintos do recreio pré-definidos a cada intervalo, de modo a que não se cruzassem duas 
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turmas no mesmo espaço (as turmas não se cruzavam no intervalo)). O contacto entre alunos 

da mesma turma era moderado, especialmente dentro da sala de aula, permitindo a 

realização de tarefas práticas apelativas, necessárias para o ciclo em causa.  

 

Figura  5. Disposições das salas do 3º ano ao longo da PES 

 

4.3.2. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 3º ANO 

À semelhança do evidenciado relativamente ao tempo dedicado à turma do 2º Ciclo, o par 

pedagógico esteve também mais tempo, do que o mínimo proposto, com a turma do terceiro 

ano. Para além de permanecer com a turma para lá da data de término de período de estágio, 

verificou-se também um tempo semanal de intervenção e cooperação superior ao estipulado. 

Desta forma, indicar o horário específico em que o par pedagógico interveio não seria 

fidedigno, uma vez que os dias e quantidades horárias de permanência no contexto eram 

consideravelmente inconstantes. Estes momentos variavam consoante as solicitações da 

professora cooperante para um auxílio suplementar, bem como mediante a vontade do par 

pedagógico em querer retirar mais informações, aprofundar e desenvolver trabalho com os 

alunos, realizar investigação, observar comportamentos, e mesmo até por questões de 

integração, interesse e motivação em estar inserido de forma mais plena no contexto. Assim, 

foram diversas as semanas em que se verificou uma presença diária no contexto.  
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A turma do 3º Ano era constituída por 19 alunos, sendo 8 do sexo feminino e 11 do sexo 

masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 11 anos. Apenas uma aluna não tinha 

nacionalidade portuguesa, apresentando nacionalidade brasileira, sendo esta notória na sua 

escrita, apresentação de algum vocábulo e organização frásica adequada à gramática do 

português do Brasil. Três alunos tinham momentos de apoio diferenciado, deslocando-se para 

a sala de apoio com uma outra professora de modo a procurar combater as dificuldades 

apresentadas. Um destes alunos apresentava alguns problemas de concentração e de 

hiperatividade (medicamente comprovados), denotando-se claramente posturas distintas nas  

alturas em que o aluno tinha tomado as medicações recomendadas (ou quando não o tinha 

feito). Destaca-se também o comportamento de um aluno que demonstrava extremas 

dificuldades de comunicação e interação, associados a uma assaz timidez, mais afincada 

dentro da sala de aula mas também identificada nas alturas de intervalo. Todos os momentos 

de aula apresentados nos capítulos seguintes, associados às intervenções no 1º CEB, tiveram 

em consideração as particularidades dos alunos supramencionados, consistindo em regências 

ponderadas e planificadas tendo em conta os alunos em causa.  

A observação descrita ao longo deste subcapítulo não se traduz, de todo, pela observação 

realizada no período determinado para única e exclusivamente observar a turma, consistindo 

este num período de duas semanas em que a turma esteve num regime de E@D.  A real 

observação que permitiu fazer um levantamento de informações e dados sobre os alunos 

realizou-se em todo o tempo posterior, aquando das aulas presenciais (isto especialmente 

porque os comportamentos, as posturas e personalidades dos alunos eram 

consideravelmente dispares, comparativamente com o período de E@D). Será relevante 

mencionar que foi extremamente importante para o par pedagógico ter interagido e ter-se 

relacionado com os alunos durante os momentos de intervalo, pois apenas assim foi possível 

perceber diversas atitudes e comportamentos dos alunos, permitindo até mesmo saber 

interpretar ações posteriores na sala de aula, compreendendo a personalidade de cada um 

dos alunos, sabendo de que forma é que os poderíamos cativar e “ler”. Não houve apenas um 

tempo superior de intervenção, mas também uma maior intensidade de intervenção, 

integrando-nos e entregando-nos à turma em todos os momentos, dinamizando todo o tipo 

de atividades. Esta ação permitia planificar e implementar regências que se enquadrassem às 
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necessidades e aos interesses específicos dos alunos (à semelhança do que era feito com a 

turma do 2º CEB, associando-se com certos videojogos, competições e atividades que 

integrassem exercício físico). Além disso, o facto do mestrando acompanhar os alunos ao 

longo dos intervalos, permitia-lhe que, mais facilmente, fizesse uma interpretação e mediação 

das atitudes que se demonstravam dentro da sala de aula, sendo comum que procurassem o 

momento de aula para resolver oralmente certos conflitos iniciados no exterior, havendo uma 

predileção por resoluções de carácter bélico em momentos de tensão. 

Devido à interação e integração em causa, os alunos passavam a ver no par pedagógico uma 

entidade de confiança, havendo alguns sentimentos de confraternização (tendo consideração 

pelos professores estagiários, sabendo que este estavam também a ser avaliados), e 

verificaram-se até mesmo momentos em que a relação se aparentava a uma relação de 

parentalidade (sem nunca desprezar o papel importantíssimo dos pais que se denotava 

claramente relevante ao longo do período da PES, sendo encarregados de educação 

extremamente dedicados e interessados pela educação dos seus educandos. A intensidade do 

relacionamento, julga-se proveniente dos aspetos morais e éticos que acabavam 

inevitavelmente por serem trabalhados pelo par pedagógico ao longo da resolução de 

diversos conflitos, bem como as aspirações e interesses que os alunos iam desenvolvendo 

pelo par, não só evidenciados presencialmente, bem como destacados à posteriori pela 

professora cooperante, relatando comentários e atitudes dos alunos que espelhavam as 

atitudes do par pedagógico. Todas estas questões acabavam por causar um comportamento 

relativamente tranquilo e respeitador, tanto dentro como fora da sala de aula. 

Passando a apresentar as capacidades e saberes concretos dos alunos: Estes tinham enormes 

dificuldades ao nível da produção escrita, não só pelo facto de ser difícil para alguns alunos 

fabular ou tomar decisões para o desenrolar da escrita em causa, bem como o próprio ato de 

escrever, sendo este moroso e usualmente com diversos erros ortográficos. A qualidade de 

leitura de textos e interpretação dos mesmos tinha uma enorme amplitude, variando de aluno 

para aluno, verificando-se tanto leituras exímias, como leituras que se aproximavam com 

uniões silábicas lentas. Os alunos apresentavam um conhecimento geral sobre o mundo que 

os rodeia relativamente satisfatório, destacando-se dois alunos pelo seu conhecimento 
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científico específico da natureza, sendo uma temática que se associava aos seus gostos 

pessoais e, consequentemente, era usual procurarem manterem-se informados sobre esses 

assuntos. Em termos matemáticos, havia uma predisposição para compreender novos 

conteúdos, apresentando algumas dificuldades para as operações de multiplicação, 

denotando-se ainda uma falta de compreensão do significado da multiplicação em si, 

recorrendo muitas vezes à listagem das tabelas de multiplicação para averiguar algum 

produto, estando pouco habituados a utilizar o cálculo mental em momentos que lhes era 

apresentado certo problema.  

À parte das indicações supramencionadas, tendo em conta o ano precoce, não fará sentido 

destacar mais aspetos sobre as capacidades da turma, uma vez que se associam à idade e ao 

ano escolar, sendo necessário trabalhar diversos aspetos das distintas áreas. Faz sentido ainda 

mencionar que havia uma preferência da turma em realizar atividades plásticas, sendo 

extremamente interessante verificar a produtividade das atividades e das tarefas que incluíam 

conhecimentos científicos das áreas do saber unidas a atividades plásticas, verificando-se um 

maior interesse e uma maior celeridade na compreensão dos conteúdos em causa. Para além 

de atividades plásticas, os alunos gostavam também de atividades físicas e tarefas que 

envolvessem a utilização de tablets: como a turma se encontrava integrada em diversos 

projetos, nomeadamente o projeto SUPERTABI, os alunos tinham acesso a um tablet (por 

aluno) durante as diversas regências, destacando o objetivo de trabalhar não só o conteúdo 

programático da área em questão, bem como aprender e habituar-se a utilizar a tecnologia 

de forma eficaz, realizando pesquisas, procurando informação, organizando opiniões e 

trabalhando outros aspetos associados com questões de cidadania e TIC. 
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5. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

A PES desenvolvida pelo mestrando consiste em algo que transcende a exclusividade da 

implementação de regências/lecionação de aulas, uma vez que houve todo um trabalho 

prévio e posterior intrinsecamente ligado aos momentos de ação na sala de aula. Desta forma, 

no presente capítulo será apresentado um olhar crítico e reflexivo sobre as três áreas do saber 

que foram abordadas nos contextos: Matemática, Estudo do Meio e Ciências da Natureza (que 

neste caso se mesclam numa só) e a Articulação de Saberes. Ao longo destas secções do 

Relatório de Estágio serão apresentados alguns conteúdos teóricos que suportam e 

corroboram as metodologias das aulas apresentadas nos subcapítulos sequentes. Nestes, 

serão relevadas algumas experiências concretas que o mestrando vivenciou no âmbito da PES, 

sempre com uma perspetiva de demonstrar de que forma se articularam os momentos do 

ciclo da supervisão (a observação, a planificação das aulas, a implementação/ação e a reflexão 

pós ação). 

Torna-se relevante indicar que houveram momentos de observação que permitiram que o 

mestrando fizesse uma leitura das turmas, das capacidades e conhecimentos prévios dos 

alunos, das condições dos espaços físicos e das metodologias e estratégias didáticas que os 

alunos reconheciam/estavam habituados. Estes momentos de observação permitiam uma 

construção mais cuidada e ponderada da planificação das aulas, as quais apresentavam 

sempre evidências de procurar interligar o rigor dos conhecimentos científicos com os gostos 

e interesses dos alunos (que por norma eram alienados aos conteúdos específicos das aulas, 

tendo, por isso, um objetivo motivacional). Por questões práticas e de gestão de espaço do 

documento formal, as planificações completas poderão encontrar-se no conjunto de 

apêndices. Ao longo dos capítulos apresenta-se alguma descrição da forma como as 

planificações foram construídas e alguns cuidados específicos associados ao desenvolvimento 

da produção das mesmas. Posteriormente, relatam-se os momentos de ação concreta da aula, 

os quais nem sempre corresponderam fielmente à planificação (sendo isso por vezes positivo), 

culminando com a reflexão crítica da ação.  
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Ainda, é possível verificar-se a presença de uma preocupação com a avaliação formativa dos 

alunos, sendo esta notória em todos os momentos supramencionados. Tal como previsto e 

indicado no Decreto-Lei nº 17/2016 (2016), a avaliação acabará por certificar as aprendizagens 

dos alunos, sendo por isso útil no percorrer da experiência da PES. Entenda-se que a avaliação 

formativa é aquela que tem um maior destaque (tendo-se verificado outros instantes na PES 

em que o mestrando levou ao cabo outras avaliações) devido aos momentos de presença nos 

contextos e de interação /cooperação realizada com os professores cooperantes nem sempre 

potenciarem outras avaliações.  

Aproveitando o facto de que se destaca a presença de outros intervenientes na PES no 

momento de avaliação, torna-se crucial evidenciar que todas as fases e momentos do ciclo de 

supervisão que serão apresentados, embora formulados, implementados e refletidos pelo 

mestrando, tem constantes influências dos professores supervisores, professores 

cooperantes e do par pedagógico. Admita-se que a fase de observação nunca é completa na 

plenitude, pois há sempre novas leituras e situações a verificar, não conseguindo o olhar 

humano ter atenção a todos os detalhes do presente. No entanto, através do contacto perene 

e ligação intrínseca entre o par pedagógico torna-se possível trocar informações, olhares e 

perspetivas sobre aquilo evidenciado (dentro e fora da sala de aula). Estas informações e 

dados são posteriormente confirmados e discutidos com o professor cooperante, que terá 

sempre uma visão mais global e completa sobre a turma. O mesmo sucede com as reflexões 

pós ação, que acabam sempre por ser influenciadas pelos professores (supervisores e 

cooperantes), que têm um olhar mais crítico sobre a prática, acrescentando os seus pareceres, 

que serão por sua vez refletidos pelo mestrando. Ainda, tal como se perceberá nas descrições 

posteriores, a própria planificação e respetiva ação têm sempre “pitadas” dos professores 

supervisores, que tornam a “refeição mais deliciosa” (permita-se a metáfora). Estas, não só 

provenientes pelos ensinamentos e conselhos que o mestrando foi recebendo ao longo dos 

contactos com estes docentes durante as diversas UC’s, bem como nos momentos prévios às 

regências em causa, em que se debatiam as apresentações dos planos de implementação, 

havendo um enorme auxílio pela parte dos professores, ao incrementar a riqueza da aula 

através da sugestão de recursos inovadores e metodologias distintas que se poderiam verificar 

adequados aos conteúdos específicos tratados nessas aulas.  
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De forma a uma melhor orientação do documento, encontram-se dois subcapítulos que 

descrevem de forma generalizada a intervenção no 2ºCEB e 1ºCEB, indicando as datas das 

regências em cada um dos ciclos. De seguida, apresenta-se o enquadramento teórico das 

áreas do saber, e as respetivas regências dessa área do saber, mantendo a ordem do 2ºCEB 

para o 1ºCEB (tendo sido esta a ordem pela qual o mestrando as realizou cronologicamente). 

Entenda-se que o capítulo não pretende fazer uma mera apresentação do trabalho realizado 

e perspetivado como um produto, mas sim uma exposição e reflexão das aprendizagens que 

o mestrando realizou nesses precisos momentos, procurando mostrar o crescimento e 

evolução do próprio, tendo este sofrido diversas transformações ao longo do seu percurso. A 

referência ao percurso, não é apenas ao total percurso académico no ensino superior, mas 

este período final da PES, verificando-se mais preponderante, devido à proximidade intrínseca 

com a prática de docente, tendo havido um interesse específico do mestrando em integrar-se 

o mais plenamente possível nesse papel, procurando englobar em si todas as obrigações e 

responsabilidades de um professor.  

O capítulo finda ainda com uma apresentação dos projetos implementados em cada um dos 

ciclos, os quais demonstram a dedicação e o interesse do mestrando em atividades 

complementares, que não só auxiliavam à conexão com os alunos, sendo também positivos 

para desenvolver diversos aspetos cívicos e de conteúdos complementares, sendo projetos 

que se verificaram extremamente positivos e significativos (para os alunos e para o 

mestrando).  
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5.1. INTERVENÇÃO NO CONTEXTO EDUCATIVO DO 2º CEB 

Associada à intervenção no 2ºCEB apresentar-se-ão duas unidades didáticas lecionadas na 

área da Matemática e na área das Ciências da Natureza. Os momentos de ação das unidades 

didáticas corresponderão tanto a alturas de supervisão de forma parcial, bem como regências 

não supervisionadas. No segundo ciclo, embora os momentos de contacto com os alunos em 

tempo não letivo tenham sido escaços (comparativamente com o primeiro ciclo), potenciou-

se um maior contacto em termos de tempo de ensino formal e não formal, tendo sido 

permitido pelo professor cooperante uma presença mais constante nas áreas de ensino em 

causa. Desse modo, foi possível fazer algum levantamento de informações através de leituras 

dos alunos (mais ou menos diretas), podendo evidenciar-se essa interpretação com mais 

clareza no capítulo anterior associado com a caracterização da turma.  

Releva-se que ao longo das intervenções, destacando com mais vigor no 2º CEB, o mestrando 

teve a pretensão de criar sempre um ambiente extremamente agradável com os alunos, tendo 

procurado fazê-lo através da implementação de atividades que envolvessem o mundo e a 

realidade próxima dos alunos que, independentemente do ciclo, são crianças que 

frequentemente contactam e se interessam por videojogos e desenhos animados. Deste 

modo é possível verificar-se com frequência estes recursos lúdicos e outros, como ilustrações, 

aplicações interativas, e estruturas de aulas que englobam a gamificação e a competição 

saudável ao longo das descrições. De forma a uma melhor perceção da sequência das 

regências, encontra-se na sequente tabela o cronograma de regências no 2º CEB. 
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Tabela 1 

Cronograma de Regências no 2º CEB 

Regência Data Tema 

1ª Matemática 9 de novembro de 2020 Critérios de divisibilidade (3, 4 e 9) – Quizizz motor 

2ª Matemática 10 de novembro de 
2020 

Revisão dos conceitos de múltiplo e divisor – Competição 
Matemática 

3ª Matemática 11 de novembro de 
2020 

Introdução dos conceitos de m.m.c. e m.d.c. – consolidação 
de tarefas 

4ª Matemática 16 de novembro de 
2020 

Propriedades dos divisores – as portas Matemáticas 

5ª Matemática 17 de novembro de 
2020 

Algoritmo de Euclides e resolução de problemas 

6ª Matemática 23 de novembro de 
2020 

Exploração de particularidades do m.m.c. e do m.d.c. 

7ª Matemática 24 de novembro de 
2020 

Revisões de expressões numéricas, critérios de divisibilidade 
e resolução de problemas – atividades de Wordwall 

8ª Matemática 

Supervisionada 

25 de novembro de 
2020 

Consolidação dos conteúdos lecionados – Among Us 
Matemático 

1ª Ciências 15 de dezembro de 
2020 

Propriedades do constituinte do ar e poluição do ar 

2ª Ciências 

Supervisionada 

16 de dezembro de 
2020 

Consequências da poluição atmosférica. 

Como contribuir para a preservação da qualidade do ar. 

3ª Ciências 5 de janeiro de 2020 Índice da qualidade do ar / Consolidação dos conteúdos 

4ª Ciências 6 de janeiro de 2020 A importância do ar para os seres vivos, revisão de 
conteúdos 

5ª Ciências 19 de janeiro de 2020 Locais onde vivem os animais / Formas dos animais 

6ª Ciências 

Supervisionada 

20 de janeiro de 2020 Revestimento dos animais e as suas propriedades 

9ª Matemática 

Supervisionada 

24 de fevereiro de 2021 Adição e subtrações – “A tarde dos amigos” 

 



68 

 

5.2. INTERVENÇÃO NO CONTEXTO EDUCATIVO DO 1º CEB 

O mestrando destaca a sua intervenção no primeiro ciclo com um contacto muito superior em 

termos de envolvimento com os alunos. Embora não tenha passado tanto tempo efetivo em 

regências, diversos foram os momentos de apoio e suporte às aulas, bem como os momentos 

de lazer durante os tempos não letivo de intervalo, os quais permitiram ter outras perspetivas 

sobre a turma e sobre cada um dos alunos (tal como se poderá evidenciar no capítulo quatro 

referente à caracterização da turma do 1º CEB).  

Ainda, ao ser uma turma do 1º CEB em que o professor leciona mais do que uma área do 

saber, torna-se mais fácil e confortável realizar atividades diversas que enquadram distintas 

perspetivas e disciplinas (algo que não se consegue realizar no 2º CEB devido a questões de 

organização temporal e cumprimento com horários). O próprio momento de aula do primeiro 

ciclo permite realizar atividades mais morosas e consequentemente de maior envolvência e 

complexidade. Assim, mesmo na descrição das regências de Matemática e de Estudo do Meio, 

será possível evidenciar-se alguma articulação de saberes, estando esta presente em todas as 

intervenções do mestrando (relativamente de forma explícita). Uma vez que antes da 

intervenção houve um período de observação e cooperação, tendo-se verificado alguns 

momentos de integração em projetos, o mestrando averiguou que seria útil utilizar um 

recurso nas suas aulas que já tinha sido ponderado, tendo sido tomada a decisão concreta da 

sua utilização após a averiguação das suas potencialidades. Concretamente, o recurso em 

causa consiste num fantoche que foi utilizado como meio mediador da aula, utilizado através 

de um ventriloquismo (facilitado pelo uso da máscara) em que o professor modula a sua voz 

de forma a criar uma personagem que o “auxilia” nas regências. Este recurso encontrar-se-á 

presente ao longo de várias regências, mesmo que não presencialmente, em tom de 

referência, tendo sido uma decisão derivada da empatia que os alunos criaram para com o 

mesmo. O recurso tinha não só o intuito de conferir maior interesse e envolvimento aos 

alunos, devido ao cariz cómico da personagem, mas também criar um ambiente agradável e 

potenciar a comunicação com alguns alunos que se mostravam mais relutantes em participar. 

Verificou-se, posteriormente, que a utilização do fantoche tinha também efeitos positivos nos 

alunos com necessidades adicionais de suporte (NAS), sendo por isso uma ferramenta crucial 
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para o mestrando, ferramenta esta adotada pela turma e estando presente em quase todos 

os momentos, tais como aqueles que se irão apresentar no capítulo subsequente. À 

semelhança do descrito relativamente às aulas do 2º CEB, o mestrando procurou também 

adequar as aulas aos interesses específicos dos alunos, incluindo momentos lúdicos e 

gamificados, inserindo conteúdos relativos aos seus gostos (neste caso, mais facilmente 

identificados pela presença e contacto nos momentos informais). Apresenta-se na sequente 

tabela o cronograma de regências no 1º CEB. 

Tabela 2 

Cronograma de Regências no 1º CEB 

Regência Data Tema 

 

Matemática e 
Estudo do Meio  

(1, 2 e 3) 

 

 

9 de abril de 
2021 

Introdução de números racionais não negativos – Medir com a caixa Zé 
Nando 

 Frações como representação parte/todo – Gostos dos alunos 

A utilização dos materiais 

Materiais frágeis e perigosos – diagrama de Venn 

Leitura, interpretação e investigação de símbolos nos materiais 

 

Matemática, 
Articulação de 

Saberes e 
Estudo do Meio  

(4, 5 e 6) 

 

 

14 de abril de 
2021 

Consolidação de frações com o macaco Zé Nando e com a curta-
metragem “Snack Attack” 

Interpretação e produção escrita – “Snack Attack” 

Verbos e as suas conjugações – As atividades do império Aégio 

Atividade de plantação, investigação sobre os critérios de germinação – 
Plantação do império Aégio, atividade experimental com feijões 

 

 

Articulação de 
saberes 

Supervisionada 

 

 

 

 

23 de abril de 
2021 

 

 

Introdução à noção de perímetro. 

Construção de textos descritivos. 

Figuras geométricas. 

Desenho e pintura digital orientada. 

Hábitos, costumes e características de uma sociedade. 

Apresentação de opiniões e trabalho colaborativo através da resolução 
de problemas do império Aégio (I) com recurso ao jogo “Game of 

Mithology” e outras aplicações 
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Matemática 

Supervisionada 

4 de maio de 
2021 

Prática de operações de multiplicação e introdução ao conceito da 
divisão – Batalha intergaláctica 

Estudo do Meio 

Supervisionada 

12 de maio de 
2021 

As características da Lua e as suas fases – viagem ao espaço do Zé 
Nando 

 

 

Articulação de 
saberes 

Supervisionada 

 

 

27 de maio de 
2021 

Itinerários e orientação espacial. 

Programação e integração de saberes tecnológicos. 

Noção de Euro e importância do uso de uma moeda. 

Resolução de problemas matemáticos que envolvam o Euro. 

Contacto e interpretação de experiências químicas. 

Apresentação de opiniões e trabalho colaborativo através da resolução 
de problemas do império Aégio (II) com recurso a ferramentas digitais. 

 

 

Articulação de 
saberes  

(7, 8 e 9) 

 

 

8 de agosto de 
2021 

Produção de textos – Atividade sensorial de integração de elementos 

Atividade motora e sensibilização de discurso dos pares – estratégia 
jogo da cenoura 

A eletrostática – atividades de competição práticas 

Resolução de problemas matemáticos, desafios introdutórios 
orientados de determinantes demonstrativos/ contacto e exploração 

de aspetos físicos dos materiais (magnetismo e eletricidade) – enigmas 
do cofre e caça ao tesouro 
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5.3. A MATEMÁTICA 

Embora muitos julguem que a Matemática apenas se resume a números e operações, a 

verdade é que consiste numa área que abrange muitos mais aspetos e conteúdos, sendo os 

diversos documentos normativos associados com os programas educacionais exemplos que 

demonstram claramente os diversos domínios e aplicações da Matemática.  Destaca-se o 

especial fator da Matemática se dedicar à resolução de problemas, sendo evidente, portanto, 

que é necessário ter uma visão no ensino de Matemática, de forma a que se reflita sobre uma 

visão utilitária dos conceitos a serem abordados com os alunos de modo a procurarem uma 

resolução nos seus problemas do dia-a-dia. (Velho, 2011) 

Esta questão da visão utilitária prende-se ao facto de não fazer sentido ensinar/aprender a 

Matemática despegada da sua utilização no mundo real. Tem sido essa ausência de conexão 

e demonstração da Matemática como útil e eficaz para a vivência comum (aliada com outros 

fatores) que contribui para o estigma que vivenciamos no presente, em que existe uma 

enorme percentagem de alunos que indica não gostar de Matemática, adotando uma postura 

extremamente relutante quanto à afinidade positiva com a mesma. Esta informação não é só 

corroborada por estudos realizados, consequentemente divulgados pelos media (Reis, 2019), 

sendo mesmo até uma temática evidenciada no Despacho nº 8209/2021 e averiguada pelo 

próprio mestrando no contexto de PES, sendo curioso verificar que alguma desta aversão à 

Matemática apresentava possíveis proveniências de posturas e opiniões que os próprios 

encarregados de educação dos alunos mantinham.  

Assim, é necessário que os professores desconstruam esta opinião errónea da Matemática, 

devendo trabalhar e preparar-se de modo a que mantenham os alunos motivados nas aulas 

de Matemática, potenciando-lhes momentos em que aprendam sem ansiedade, 

descaracterizando as más impressões que têm da área, passando o primeiro passo por 

estabelecer um clima positivo e benéfico na sala de aula. O professor deve enquadrar a 

Matemática de forma a que esta esteja ao alcance de cada criança, sendo a educação (neste 

caso, Matemática) um direito de todos. (Caraça, 1989). Deste modo, o mestrando entende 

que, à semelhança do que defende Colomeischi (2015), os estudantes deverão ser treinados 
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para aumentar o seu nível de inteligência emocional, para que possam aumentar a sua 

motivação relativa a atividades de Matemática, aumentando consequentemente o grau de 

aceitação da positividade que a Matemática têm para a sua vida. Este treino emocional traduz-

se numa predisposição geral, anímica, associada com um crescimento e maturidade 

compreensiva do que é a escola e qual o papel da mesma, compreendendo a utilidade efetiva 

de aprenderem e se integrarem plenamente. 

Deste modo, tal como defendido por Mascarenhas, Maia e Martínez (2014), o professor 

deverá arranjar estratégias para (des)enquadrar os alunos, de modo a que eles não olhem 

para a Matemática já assustados pelo chavão do seu nome, averiguando de que forma é que 

esta está presente no nosso meio, evidenciando-lhe valor e utilidade, conseguindo dessa 

forma partilhar dos sentimentos supramencionados, tornando os alunos mais críticos e 

confiantes nos aspetos essenciais das suas vidas, tendo em conta as competências que 

conseguirão desenvolver. 

Para além da aversão e apatia existente nas salas de aulas, enfrentamos uma discrepância de 

capacidades (que por sua vez está relacionada com os interesses e motivação dos alunos), 

sendo possível evidenciar alunos que apresentam extremas dificuldades na compreensão de 

conteúdos matemáticos, enquanto que outros os apreendem rapidamente, acabando por se 

sentir desmotivados se não lhes forem lançadas atividades suficientemente desafiantes. 

(Fernandes, 2013). Assim, à semelhança da preocupação geral de um professor dever procurar 

a diferenciação pedagógica tendo em conta a diversidade de capacidades que os alunos 

apresentam, este deve ter uma especial atenção quanto aos conhecimentos prévios 

matemáticos que os alunos possuem, uma vez que o professor deverá ativá-los através de 

momentos motivacionais, acompanhando devidamente os alunos num processo evolutivo, 

percebendo as diferenças na turma e atuando, mediando as suas aulas, perante essa 

realidade. (Fernandes, 2013) 

Para que tal suceda, o professor deverá orientar-se pelos princípios de toda a sua formação 

académica, articulando os aspetos dos documentos normativos do ensino básico, refletindo 

sobre os mesmos, passando a cruzar a informação da observação e análise da sua turma, 
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verificando de que forma deverá realizar essa mediação das aulas de modo a potenciar 

aprendizagens significativas.  Os documentos suprarreferidos, que serão relevados com maior 

vigor posteriormente, consistem no Programa e Metas Curriculares de Matemática do Ensino 

Básico (PMCMEB), as Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos à saída da 

escolaridade obrigatória (PA). Ainda, para além do mencionado, o professor deve não ter 

apenas em atenção aspetos relacionados com a Matemática, especialmente quando se trata 

da Matemática no 1ºCEB, uma vez que o professor deverá ter o devido cuidado em valorizar 

a interdisciplinaridade, conseguindo desse modo associar ainda mais as suas aulas aos aspetos 

reais. (Fernandes, 2013)  

Como dito previamente, o professor deverá ter em consideração os documentos normativos 

que, por sua vez, relevam aspetos considerados anteriormente, não se cingindo de todo 

apenas a servir como orientações curriculares associadas ao conteúdo específico matemático 

a lecionar. Assim, o PMCMEB destaca a estruturação do pensamento, a análise do mundo 

natural e a interpretação da sociedade, estando estes três aspetos relacionados entre si, uma 

vez que a interpretação da sociedade apenas poderá derivar de uma análise do mundo natural 

onde vivemos, devendo organizar a nossa mente e refletir sobre o mundo através de uma 

estruturação do pensamento. A Matemática é vista com a finalidade de servir de ferramenta 

para analisar, compreender e orientar a visão do mundo, permitindo que os alunos se formem 

como cidadãos informados e responsáveis (Damião, 2013). Por sua vez, as AE ao relevarem a 

comunicação matemática, o raciocínio matemático e a resolução de problemas como 

capacidades matemáticas, aferem uma perspetiva de permitir que o aluno consiga 

desenvolver-se na sociedade ao produzir uma comunicação (oral e escrita) Matemática, 

resolvendo os seus problemas através de um raciocínio Matemático. O pensamento lógico e 

crítico, a autonomia e o pensamento criativo são alguns pressupostos que se relacionam com 

os anteriores, estando estes últimos evidenciados no PA. Compreende-se, portanto, que a 

Matemática deve ser lecionada de uma forma ponderada, sempre relacionada com todas as 

características de um aluno do século XXI, as quais podem evidenciar-se e destacar-se nos 

documentos normativos.  
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Algo que contribui ainda mais para comprovar a importância da Matemática e a preocupação 

que um professor deve ter relativo à mesma, consiste nas últimas alterações e debates que 

têm surgido perante uma reforma da Matemática em que se roga por uma aposta maior no 

desenvolvimento do cálculo mental, na criatividade e na utilização de recursos tecnológicos 

como ferramentas uteis à aprendizagem de conteúdos. Dada a proposta ser recente, há ainda 

opiniões consideravelmente diversas, nomeadamente, João Araújo (presidente da sociedade 

Portuguesa de Matemática) apresentou alguns receios, tendo indicado que deverá haver 

cautela em não perder as bases, nem desconsiderar “truques de cálculo” baseados na escrita 

em papel (que poderiam acabar por não existir caso se subvertesse o ensino para uma 

incrementação exponencial de cálculo mental, descorando nas técnicas usualmente 

utilizadas). De qualquer modo, o simples facto de se ponderar e discutir sobre estas 

perspetivas e metodologias de ensino/aprendizagem, demonstram a necessidade de 

enquadrar o ensino da Matemática à realidade atual dos alunos. Mediante a reflexão, 

entrarão brevemente em vigor as novas Aprendizagens Essenciais de Matemática, já pensadas 

e alteradas consoante a realidade que circunda os alunos, sendo não só adaptada às suas 

necessidades, bem como às suas capacidades. O professor necessitará de enveredar por uma 

consciencialização das alterações realizadas, e percecionar de que forma é que as alterações 

o auxiliam no processo de ensino. De qualquer modo, mesmo antes das alterações em causa, 

o professor é responsável pelas atividades que realiza com a(s) sua(s) turma(s), assim, 

independentemente das indicações superiores que tenha e dos documentos normativos ao 

seu dispor, deverá procurar ter um conhecimento e um saber científico e pedagógico 

adequado para ser capaz de implementar e mediar as aulas consoante a realidade dos alunos 

(Corley, 2005). 

Deste modo, levantam-se agora um conjunto de perspetivas e modelos pedagógicos 

matemáticos que o professor deve ter em consideração, tendo o mestrando mantido estes 

ideais em pensamento durante os momentos da PES, sendo por isso destacados neste 

momento, evitando-se repetições nas apresentações das experiências concretas nos 

subcapítulos posteriores. Assim, o professor de Matemática do ensino básico deve estar 

ciente e ter a devida atenção com os aspetos que se apresentarão nos parágrafos sequentes.  
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A Matemática deve ser vista como uma área do saber que apresenta um aumento gradual na 

complexidade dos conteúdos, não obstante a corrente cíclica dos domínios com a progressão 

dos anos escolares, tal como indicado por Mascarenhas, Maia e Martínez (2017). Releva-se 

uma compilação contínua e gradual dos conteúdos, sendo por isso necessário ter em atenção 

o facto de ser crucial preparar corretamente os alunos com uma “base sólida e segura” 

relativamente aos conteúdos. Embora questões similares aconteçam noutras disciplinas, a 

necessidade específica de relacionar conhecimentos prévios que estejam extremamente bem 

consolidados não é tão notória nessas disciplinas. Entenda-se que, no caso da Matemática, 

caso não haja uma consolidação dos conteúdos nos anos precoces, acabará por acontecer o 

mesmo que sucede numa incorreta fixação de uma base de impressão 3D: toda a tentativa de 

construção sob o existente será completamente inviável e desfasada,  contribuindo apenas 

para um emaranhado de informações/conjuntos de filamento impercetíveis, sendo 

extremamente árduo recuar e corrigir a situação (embora a metáfora seja especifica, o 

mestrando acredita que  exemplifica claramente a realidade).  

Para criar bases seguras é necessário haver rigor matemático. Caso o professor não o possua, 

torna-se impossível saber como trabalhar os conteúdos, mesmo que tenha uma excelente 

informação didática e souber enumeras estratégias de implementação de conteúdos, se não 

souber evidentemente e com profundidade, os conteúdos matemáticos, não conseguirá 

trabalhá-los e transformá-los adequadamente.  O professor deve ter um rigor científico nos 

seus conhecimentos, os quais devem ser sempre superiores aqueles que se enquadram com 

os níveis de ensino onde se leciona, pois, claramente, o professor terá e deverá orientar os 

alunos para que explorem e formulem questões que elevam as espectativas básicas que se 

expectam tratar durante a aula. Com isto, o mestrando não se pretende indicar que o 

professor deve saber TUDO, tal é impossível, mas deve ter uma boa biblioteca mental, 

associada à capacidade e vontade de, posteriormente, usufruir de uma biblioteca real ou 

virtual, de modo a informar-se e aprender qualquer especificidade que um aluno pretenda 

explorar, caso se verifique útil e produtivo. Este rigor e sapiência de conteúdos, é defendida 

Peña-Avala (2021), em que evidencia a necessidade do professor ter “foundational 

knowledge” (conhecimento fundamental), tendo sido também algo verificado pelo próprio 

mestrando em contexto de PES, percebendo-se a facilidade com que se conseguiriam 
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enquadrar conteúdos que, para o mestrando, lhes pareciam mais acessíveis e maleáveis para 

planificar aulas, devido ao estudo intensivo realizado em momentos ulteriores.  

Aproveitando os restantes conhecimentos levantados por Kereluil (2013), o professor deverá 

também ser dotado de um metaconhecimento e de um conhecimento humanista. Estes 

podem ser interpretados como ter conhecimento sobre o próprio conhecimento, neste caso, 

interpretado como o saber didático, e um conhecimento e preocupação centrada nos alunos. 

Este último conceito é mais complexo, no entanto é geral a todas as áreas do saber e interliga-

se com as perspetivas do mestrando, estando extremamente conectado com alguns 

pressupostos apresentados no terceiro capítulo do presente relatório (mais concretamente, 

alguma relação com o professor adotar posturas de mediação, permitindo que o aluno tome 

decisões, se autoavalie, tenha controlo e se sinta efetivamente envolvido). Assim, 

relativamente ao saber pedagógico, o professor deve ter presente as fases da aula de 

Matemática: a conceção, o desenvolvimento, a sistematização e a avaliação, sem nunca 

privilegiar momentos motivacionais apenas numa das fases, sendo comum ocorrer-se o erro 

de ter um momento motivacional na conceção e introdução da aula, devendo haver picos de 

motivação ao longo de toda a aula. Para além das fases da aula de Matemática, o professor 

deve perceber as fases de uma tarefa Matemática: a fase de introdução, a fase de exploração, 

fase de discussão, e a fase da sistematização das aprendizagens Matemáticas, tendo estas sido 

defendidas e apresentadas por Menezes, Oliveira e Canavarro (2013), nas descrições de 

práticas de ensino exploratório da Matemática. É possível evidenciar-se preocupação com as 

fases em causa durante as planificações do mestrando devido também à exploração das 

mesmas em diversas unidades curriculares (da licenciatura e do mestrado). 

Mediante a noção das fases das tarefas, torna-se também necessário também que se 

reconheça a diferença das diversas tarefas existentes (problema, exercício, investigação, 

exploração) de forma saber qual das tarefas deverá ser levada a cabo durante a aula tendo 

em consideração a turma e o propósito do momento didático em causa. O professor deverá 

também dedicar especial atenção a esta resolução de tarefas, especialmente aquando da 

resolução de problemas (sendo evidenciando no início deste capítulo a relevância deste 

objetivo da Matemática), percecionando as potencialidades de fazer com que os próprios 
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alunos formulem problemas. Este investimento em que os alunos produzam e construam os 

seus próprios problemas demonstra-se extremamente produtivo, não só para consolidar 

alguns conteúdos específicos que estejam relacionados com os problemas, bem como para o 

desenvolvimento do próprio raciocínio matemático, e outros aspetos inerentes à criatividade, 

ao pensamento crítico e à responsabilização dos alunos, conferindo-lhes autonomia para 

analisar as suas próprias produções. (Mascarenhas et al, 2014) 

Embora se entenda ser mais significativo perante alunos de anos mais precoces, é igualmente 

importante ter noção das potencialidades da abordagem Concreto-Pictórico-Abstrato (CPA), 

defendida por Piaget (1975) e Bruner (1966), em que se prevê uma evolução concetual dos 

conteúdos matemáticos ao ceder aos alunos materiais manipuláveis numa fase introdutória, 

permitindo-lhes explorar, brincar e experimentar o material. Esta questão manipulatória, 

concreta, permite que os alunos tenham uma maior noção ao ver fisicamente a construção 

das situações e desafios matemáticos apresentados, sendo por isso importantíssimo para a 

aprendizagem, tal como defendido por Mascarenhas (2011). Posteriormente, a fase pictórica 

associada com as ilustrações e a representação do enunciado e/ou a resolução da tarefa 

através de desenhos/símbolos faz a ponte que conecta com o pensamento abstrato 

matemático, no qual os alunos já poderão utilizar apenas números e os símbolos matemáticos. 

Esta noção foi extremamente trabalhada pelo mestrando, havendo uma conexão entre 

recursos fisicamente manipuláveis com os recursos digitalmente manipuláveis (devido a 

questões associadas com saúde, higiene e segurança derivada da partilha de objetos, tendo 

em conta a situação pandémica). Assim, esta estratégia, eleva o empenho dos alunos na 

aprendizagem, sentindo-se mais motivados, não só pela organização da estratégia em si 

(gradual e evolutiva), bem como nos próprios recursos utilizados.  

A capacidade do professor saber escolher, utilizar e desenvolver os recursos adequados é 

também extremamente importante, com destaque no professor de Matemática, pois é 

necessário apostar em recursos que não sejam estruturados nem criados com o propósito 

único de serem recursos didáticos. É necessário, para enquadrar a Matemática à realidade dos 

alunos, pegar em materiais e objetos do dia a dia e saber como os enquadrar e modificar, de 

modo a que estes tenham um propósito didático. Ainda, para além de saber que recurso usar, 
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é crucial que o professor saiba como o utilizar, destacando a utilização de recursos digitais, 

que são extremamente úteis para potenciar aprendizagens significativas, dada a sua 

interatividade e rigorosidade, devendo ser estudados e explorados na plenitude pelo 

professor, de forma a saber operar com esses recursos. Nomeadamente, destaca-se o 

Geogebra, aplicações como The Math Learning Center, plataformas de orientação de aula e 

de atividades como o Quizizz, o Nearpod e o Wordwall, os quais têm já recursos pré-existentes 

criados. Não obstante, tal como mencionado anteriormente, o professor deverá mediar as 

aulas tendo em conta a turma concreta, as singularidades dos seus alunos e as suas 

capacidades, devendo trazer o mundo dos alunos (os seus interesses e gostos) de forma a 

cativá-los e motivá-los, desse modo, torna-se ainda mais preponderante que o professor saiba 

também criar as suas produções e materiais nos recursos apresentados. Apenas dessa forma, 

ao criar de raiz um material didático (digital ou físico) é que o professor pode edificar um 

conhecimento significativo, a partir das conceções prévias dos alunos, organizando uma 

relação entre essas e os futuros saberes que se pretende que os alunos adquiram, tal como 

defendido por Fernandes (2006). Os recursos digitais supramencionados, apresentam-se 

como meros facilitadores e simuladores de materiais manipuláveis. Tal como indicado por 

Mascarenhas, Maia, Martínez e Lucena (2014), a utilização de materiais manipuláveis 

promove a o sucesso académico através da facilitação de aquisição de diversos conceitos e 

conteúdos matemáticos, destacando-se materiais como os Blocos Lógicos, os Pentaminós, o 

MAB (Material Multibásico) e o Geoplano, sendo possível utilizar os recursos em causa de 

formas variadas, conseguindo englobar os distintos domínios da Matemática. 

Este interesse que o professor deve ter com os gostos dos alunos irá unificar e cimentar a 

relação e o ambiente da sala de aula. Hamre e Pianta (2006) defendem que o interesse do 

professor e a própria relação professora-aluno incrementará o crescimento emocional dos 

alunos, permitindo potenciar momentos em que se poderá enquadrar com facilidade a 

Matemática de forma a que esta atinja o cerne dos alunos positivamente (contextualizando-

a para os seus interesses, ou integrando os seus interesses na Matemática), acabando por 

motivá-los. Em conformidade, o mestrando procurou manter essa que ligação estará evidente 

nas aulas de Matemática de supervisão do subcapítulo sequente: demonstrando uma 
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preocupação em incutir os interesses dos alunos e uma realidade viável nos desafios e tarefas 

dos alunos. 

5.3.1. MATEMÁTICA NO 2º CEB – “FORTNITE 

MATEMÁTICO” 

No dia 24 de dezembro de 2020, o mestrando realizou a sua última intervenção de 

Matemática com a turma do 5º ano, sendo este um momento situado no meio da vanguarda 

de regências de ciências (situação surgida devido a questões associadas com o número 

mínimo de aulas de supervisão adstrita a cada disciplina). Deste modo, a aula em si ocupava 

uma posição entre um conjunto de atividades desenvolvidas pelo par pedagógico, sendo 

sequente a uma renovação de conteúdos associados com os números racionais não negativos.  

O objetivo didático principal da aula, que se irá apresentar no presente capítulo, consistia 

numa sistematização do conceito de fração, havendo pretensão que todos os alunos fossem 

capazes de identificar uma fração, compreendendo e refletindo sobre o significado da mesma 

ao representar uma situação de “parte-todo”. Para além disso, embora os alunos já tivessem 

realizado algumas operações básicas associadas com os números racionais não negativos, 

estas apenas foram feitas com recurso a imagens ilustrativas (de discos circulares e barras 

divididas equitativamente), desse modo, faria sentido que estes iniciassem uma tradução 

dessas imagens para uma compreensão das operações usando uma representação com 

algarismos (do CP - Concreto e Pictórico, para o A - Abstrato).  

As estratégias que se apresentarão de seguida, de modo a potenciar uma aula com 

aprendizagens significativas, foram meticulosamente ponderadas consoante os interesses e 

as capacidades da turma, tendo estas sido averiguadas ao longo de todas as experiências que 

o mestrando partilhou com os alunos (dentro e fora da sala de aula). Assim, permitindo uma 

leitura mais harmoniosa e fluente, apresentam-se os passos que o mestrando desenvolveu 

para a aula supramencionada, tendo neste momento um olhar crítico mais focado com as 

consequências verificadas na prática, nas ações e demonstrações de compreensão dos alunos 

(as quais se passarão também a apresentar e/ou descrever).  
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O mestrando necessitou primeiramente de planificar toda uma unidade didática, sendo 

estipulada uma duração de 50 minutos de aula. Esta planificação surgiu maioritariamente 

mediante as crenças e perspetivas metodológicas que o mestrando tinha, tendo estas sido 

extremamente suportadas e incrementadas com o auxílio dos intervenientes da PES (par 

pedagógico, professor cooperante e supervisor), tendo-se verificado ainda mais importante 

esta comunicação e partilha de todos, uma vez que a regência em questão deveria ser 

lecionada à distância (por questões aliadas com o desenvolvimento da pandemia). Destaca-se 

com maior relevo o papel da professora supervisora, tendo sido esta a indicar algumas 

aplicações mais apelativas para o desenvolvimento de certas demonstrações e explicações a 

realizar-se durante a aula (vindo estas substituir parcialmente os materiais manipuláveis, 

impossíveis de se utilizar dadas as circunstancias da aula em questão – E@D), tendo também 

dado sugestões de orientação das tarefas a realizar-se. Entenda-se que sem as aplicações 

digitais que se apresentarão, o mestrando iria, de qualquer modo, procurar realizar atividades 

similares. No entanto estas acabariam por ter falhas na exatidão e precisão, sendo estas 

características extremamente necessárias e cruciais, especialmente tendo em conta a área do 

saber concreta que se pretenderia trabalhar (Matemática).  

O facto de consistir numa aula E@D não alterou substancialmente a metodologia, nem as 

decisões didáticas que o mestrando realizou. Caso a regência tivesse sucedido de modo 

presencial, o mestrando acabaria por adotar os mesmos recursos (aliados com material 

manipulável físico) e um desenvolvimento de aula extremamente semelhante. Deste modo, 

como posteriormente se poderá demonstrar através das reflexões dos resultados e 

participações dos alunos, os recursos e as metodologias utilizadas, tendo sido selecionadas 

pela sua interatividade e pelo seu cariz apelativo, apresentam-se também viáveis para 

servirem de suplemento facilitador para uma aula à distância (especialmente pelo facto de se 

associarem a ferramentas digitais). Esta situação e facilidade de interação com os alunos de 

formas dinâmicas apenas teve sucesso pois tanto os alunos como o mestrando tinham os 

meios digitais para participar, escrever e desenvolver o seu pensamento de modo a que toda 

a turma o conseguisse ver. O único aspeto concreto diferenciador entre a aula em causa e o 

que seria a mesma aula mas de modo presencial, consistiu numa menor capacidade de 

compreender o feedback direto dos alunos consoante a apresentação de certos desafios. 
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Embora se tenha utilizado dois dispositivos (um para projetar as tarefas e outro para poder 

ver todas as faces das crianças), nada se compara a uma interpretação e observação direta 

das posturas e reações físicas dos alunos. 

Os momentos de preparação da aula são cruciais, uma vez que são durante os mesmos que 

se organiza uma planificação tendo em conta as fases da aula de Matemática, procurando 

conferir picos motivacionais ao longo da mesma, sendo esta responsável por organizar de uma 

forma coesa e detalhada os procedimentos a ter durante a aula, conferindo uma maior 

estabilidade e capacidade de mediação durante aula (aliada ao processo de conjetura de 

reações dos alunos, também desenvolvida no ato de planificação). Ou seja, a planificação 

acabou também por permitir reflexões sobre a ação antes desta ter sucedido, tendo procedido 

a uma simulação célere da aula, testando possíveis representações de respostas dos alunos, 

o que por sua vez permitiu posteriormente gerir e orientar os momentos da aula com uma 

maior capacidade de mediação e adaptação ao solicitado/requerido pelos alunos. A 

planificação em causa permitiu também construir um fio condutor com maior clareza, sendo 

este igualmente interpretado e compreendido de forma cristalina pelos alunos.  

Passando a apresentar o fio condutor em causa de modo concreto: O mestrando decidiu 

aproveitar a temática da última aula lecionada pelo par pedagógico, tendo esta estado 

relacionada com uma sequência de um dia de uma criança. Ilustrou-se uma continuidade do 

dia dessa criança (fictícia) desenvolvendo-se algumas personagens com a qual a criança 

interagia, sendo criada uma história fabulada que envolvia acontecimentos comuns à vida dos 

alunos, extremamente interligados com desafios e tarefas de operações e leituras de números 

racionais não negativos.  

O Tomás, personagem em causa, teria de tomar o pequeno-almoço em família, realizando 

operações associadas a porções de uma omelete (apresentando esta uma forma circular para 

se associar a um círculo fracionário), passando este menino (o Tomás) a realizar uma 

diversidade de jogos com os seus amigos. Estes jogos correspondiam a serious games (como 

o Fortnite) e jogos de cartas, que eram jogados nas aulas de ciências, ambos reconhecidos 

pela turma do 5º ano.  
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Toda a planificação poderá ser verificada com pormenor no apêndice A, no entanto, por 

questões de praticabilidade para demonstrar o supramencionado, poderá verificar-se o 

exemplo concreto da conexão previamente indicada através da figura 6. Na figura é possível 

verificar uma conexão entre heróis e vilões da Marvel, tendo cada uma das personagens uma 

fração associada ao seu poder. De forma a compreender qual das equipas sairia vencedora, 

os alunos teriam de realizar a tarefa semi-exploratória, tendo que procurar saber como 

deveriam efetuar para somar cada uma das frações, de modo a descobrir qual o poder de cada 

equipa (na totalidade), comparando a fração de cada soma, identificando aquela que 

representava maior quantidade.  

 
Figura  6 . Questão do Quizizz de matemática 

Tal como se conseguirá evidenciar na planificação, estes momentos de exploração e 

desenvolvimento de atividades interligadas com as tarefas deveriam ser constantemente 

acompanhados com um “Paint” e registos de suporte escritos. Desse modo, permitiria que os 

alunos tivessem um apoio visual mais concreto, conseguindo registar as operações e 

apresentar os pensamentos e estratégias de resolução nos seus cadernos diários.  

Passando a evidenciar uma descrição sequencial dos momentos da aula em causa, esta 

iniciou-se com a escrita do sumário no “Paint” acompanhada de uma sucinta explicação 

daquilo que iria ser desenvolvido ao longo da aula. Este ato de prever a sessão aliado com a 

escrita do sumário não serve apenas para que os alunos tenham um registo nos seus cadernos 

diários de modo a poderem, autonomamente, guiar-se nos conteúdos registados no caderno, 

uma vez que há também o intuito especial de desenvolver o próprio pensamento e o 

momento de aprendizagem ao realizar este pequeno resumo de aula prévio, 
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independentemente da dificuldade e relutância que alguns alunos apresentam perante este 

ato, tal como apresentado por Hill (1991).  

Após a apresentação do esquisso do plano de aula, o mestrando revelou aos alunos que a aula 

em causa teria estratégias de gamificação associadas às equipas (previamente formuladas em 

aulas de ciências, havendo uma divisão equitativa da turma em quatro grupos: Fogo, Ar, Terra 

e Água). Os alunos, tal como expectado, demonstraram bastante entusiasmo em saber que 

haveria atribuição de pontos às equipas perante as participações oportunas e corretas, 

estando também cientes da remoção de pontos perante comportamentos ou participações 

indevidas. Esta estratégia de atribuição de pontos verifica-se positiva a vários níveis: é 

motivadora para os alunos, demonstrando-se estes mais empenhados para participarem 

eficazmente na aula, de modo a elevar a pontuação da sua equipa; contribui para o 

desenvolvimento de aspetos cívicos associados ao sentimento de pertença de um grupo e 

capacidade moral de se sentir incluído numa pequena comunidade que é prejudicada ou 

beneficiada consoante a atitude de cada indivíduo (neste caso, de cada aluno); por sua vez, 

dada a dinâmica em causa, torna-se também uma estratégia de moderação e mediação pela 

parte do mestrando, uma vez que este consegue penalizar de uma forma tranquila cada 

equipa, havendo ainda um autocontrolo “intragrupo”, tendo-se verificado diversas vezes 

alunos a chamar atenção aos próprios colegas, de um modo organizado, tranquilo e assertivo, 

com intuito de não se potenciarem momentos de descontos de pontuação para a equipa em 

causa.  

 Posteriormente à apresentação da metodologia de gamificada de pontuação, o mestrando 

introduziu a história do Tomás, tendo-se servindo de um Voki para introduzir uma conversa 

de uma personagem (uma criança) a dialogar com o Tomás, convidando-o para ir até sua casa, 

de modo a apresentar os planos de atividades e brincadeiras que irão realizar. O Voki é 

utilizado para promover o momento de storytelling com uma maior jocosidade, criando 

também um maior envolvimento pela parte dos alunos. Embora sejam alunos já do 5º ano, 

sabendo e percebendo que toda a história não passa de uma ficção criada pelo mestrando, 

sendo a personagem do Manuel (o Voki que fala com o Tomás) uma criação do mestrando, 

estes permitem sentir-se imersos nesta realidade alterada, conseguindo divertir-se através da 
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brincadeira realizada, de ilusão aparente. Alguns alunos, mesmo aqueles que demonstravam 

uma maior maturidade, indagavam o mestrando sobre as razões das escolhas das 

personagens, querendo também partilhar da sua opinião sobre a gestão de brincadeiras 

concretas que os personagens iriam realizar (apresentam-se algumas transcrições de 

momentos da aula): 

S: “Professor, se fosse eu passava o dia todo a jogar Fortnite, não ia para casa de um amigo 
para perder tempo a comer.” 

Mestrando: “Percebo, mas também tens que te alimentar! Até pode ser muito divertido jogar, 
mas se não te alimentares devidamente acabarás por ter mais fraqueza, ou menos tempo de 
reação por estares com fome, o que por sua vez vai acabar por influenciar a tua capacidade 
de jogar!” 

 R: “Então e eles não têm nenhum TPC para fazer? Vão passar o tempo todo a brincar?”,  

Mestrando: “Pois é R, isso é porque o Tomás e o Manuel são alunos muito organizados e por 
norma realizam as tarefas no final do próprio dia em que são marcadas, de modo a poderem 
depois ter o fim de semana mais livre.”).  

Como se poderá denotar, os alunos gostam de se envolver na história fictícia, acabando 

sempre o mestrando por tentar aproveitar as participações e opiniões dos alunos para 

contribuir para algum desenvolvimento, que seja este ao nível cognitivo, cívico, ou de 

orientação organizacional e metódica associada ao estudo, havendo interesse em que os 

alunos se mantenham participativos (procurando sempre mediar situações que comecem a 

tornar-se um exagero, inviabilizando a continuidade da harmonia na aula). 

A primeira atividade que os personagens realizaram ao juntar-se é almoçar omeletes, sendo 

esta a primeira atividade que envolve os conceitos e conteúdos que os alunos deveriam 

trabalhar. Cada omelete é vista como uma unidade, tendo cada amigo indicado que parte da 

omelete comeu: um apresenta a quantidade numa fração, outro em dízima. Com o recurso a 

um PowerPoint com ilustrações personalizadas, o mestrando apresentou as questões que 

envolvem a comparação de quantidade e uma que envolvia uma operação de adição (Quem 

comeu mais? Em conjunto quanta omelete comeram?).  
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Numa primeira instância o mestrando perguntou à turma se alguém saberia responder, tendo 

havido alguns alunos que foram capazes de indicar que 
4

5
 estava muito mais próximo da 

unidade, comparativamente a 0,6. No entanto, nem todos os alunos estavam a concordar com 

essa afirmação, não sendo ainda claro para eles esta comparação. Desse modo, o mestrando 

passou a projetar no ecrã a aplicação Fractions by Math Learning Center de modo a ilustrar 

com maior clareza cada um dos valores em causa. Para isso, o mestrando serviu-se de círculos, 

pedindo aos alunos para identificar quantas divisões deveriam ter os círculos de modo a poder 

representar as quantidades: Para o 
5

4
 a turma facilmente indicou que deveria dividir em cinco 

fatias iguais, tendo de pintar quatro. Para o 0,6 denotou-se alguma hesitação, mas alguns 

alunos recordaram-se que 0,6 é o mesmo que 
6

10
  (Aluno B: “Porque quando se divide com o 

dez a vírgula vai uma casa para a esquerda, por isso é o mesmo que ter seis a dividir por dez.”). 

Assim, o mestrando passou a desenhar na aplicação o outro círculo (uma vez que o círculo 

inteiro correspondia à unidade) dividido em dez fatias iguais, passando os alunos a indicar que 

se deveriam pintar seis.  

A aplicação em causa demonstrou-se extremamente útil, pois os alunos conseguiram ver, de 

imediato, qual a fração que representava mais quantidade. Isto deveu-se ao facto dos círculos 

terem todos o mesmo tamanho, sendo bastante fácil sobrepor os círculos de forma a 

identificar-se de forma mais clara aquele com maior quantidade. A ligação da aplicação com 

o contexto em causa foi através do facto das omeletes serem servidas, por norma, na forma 

de um círculo, fazendo-se diretamente a relação entre o real, o pictórico e o abstrato (tendo 

a acompanhar cada círculo o valor em fração), tal como se poderá verificar na figura 7. 

 

Figura  7. Omeletes na aplicação "Fractions" 
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Embora os alunos não manipulassem a aplicação diretamente durante a aula, tendo esta sido 

à distância, estes faziam a descrição exata do movimento, preenchimento ou deslocação que 

pretendiam que o mestrando efetuasse. Esta situação poderia ser vista como uma 

contingência, ao não serem os próprios alunos a manipular na aplicação (manipulação digital), 

derivada do ensino à distância, no entanto, permitiu que os alunos desenvolvessem a 

linguagem Matemática, a capacidade de descrever de ações, tendo também trabalhado a 

organização e coesão do pensamento de forma a apresentar um discurso claro. De qualquer 

modo, no final da aula o mestrando destacou as aplicações usadas e cedeu os respetivos links 

de acesso no grupo da turma (na plataforma Teams) de modo a que toda a turma pudesse 

utilizá-las para realizar estudos e explorações autónomas.  

Depois da comparação das frações em si, os alunos tiveram de as adicionar, tentando 

inicialmente servir-se do suporte visual para realizar a operação em causa. A tarefa parecia-

lhes árdua e pouco explícita, porque as fatias de cada um dos círculos tinham dimensões 

diferentes. Um dos alunos chegou a evidenciar: H:”Oh professor, eles juntos, comeram uma 

omelete inteira e mais um pouco de outra.”. Embora a afirmação não fosse falsa, o mestrando 

explicou que queria saber com maior precisão a quantidade comida, sendo necessário 

apresentar um valor exato. Mediante a ausência de respostas, o mestrando sobrepôs os 

círculos, como se poderá verificar na figura 8. A visualização desta ação permitiu que os alunos 

despertassem o seu raciocínio, tendo no imediato verificado que o círculo que estava dividido 

em cinco fatias, poderia passar a dividir-se em dez, ao cortar a meio cada uma das fatias, 

devendo manter-se a mesma quantidade de omelete comida. 

 
Figura  8. Sobreposição das frações 
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Ao colocar as duas omeletes com uma divisão da mesma quantidade de fatias (cada uma com 

a mesma quantidade de omelete / o mesmo denominador), os alunos já conseguiam fazer 

uma translocação de pedaços/fatias, de modo a conseguir verificar o resultado da soma, 

indicando, através de um debate entre o grupo, que a solução seria uma omelete inteira e 
4

10
  

de omelete. 

 

Figura  9. Translocação dos pedaços de forma a obter uma omelete inteira 

Um dos alunos, que até ao momento se tinha mantido em silêncio, observando todos os 

passos que foram feitos, levantou a questão de, em vez de dividir a omelete em fatias mais 

pequenas, de forma a ter a mesma quantidade de fatias, se não se poderia fazer o inverso, 

considerando que ambas as omeletes estavam divididas em 5 fatias. Passando o resultado a 

ser outro: uma omelete inteira e 
2

5
  . Todas as descrições do aluno iam sendo registados e 

acompanhados com os círculos e com os cálculos tal como averiguado na figura 10, de forma 

a que toda a turma pudesse evidenciar e compreender aquilo que o aluno estava a sugerir.  

 
Figura  10. Nova sugestão de adição de frações com distinto denominador 
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Todo o raciocínio e explicação do aluno estava ótimo. Após a demonstração, muitos outros 

alunos começaram a duvidar da resolução anterior, ou a tentar defender a opinião inicial, 

surgindo aqui uma discussão em que, aparentemente, ambas as respostas estavam corretas. 

Neste momento, os alunos começaram já a ficar impacientes, tendo solicitado ao mestrando 

esclarecimentos concretos, queriam saber qual das soluções estava correta, pois para eles, 
2

5
  

e 
4

10
   não seriam valores iguais. Embora já tivessem trabalhado frações equivalentes, como o 

contexto do problema não mencionava esse conteúdo, os alunos cingiam-se à atividade sem 

se aperceber que poderiam dar uso aos conhecimentos prévios. Para esclarecer as dúvidas e 

as exaltações, o professor pediu apenas para que os alunos explicassem como representariam 

cada um dos valores com os círculos da aplicação. Após a descrição, assim que o mestrando 

estava a iniciar a pintar as fatias do segundo círculo desenhado, os alunos aperceberam-se 

que era a mesma quantidade, tendo soltado imensos “Ahhhhhh, pois! São frações 

equivalentes”. Logo de seguida, com intuito de não se sentir denegridos pela falha de não 

terem evidenciado esta igualdade, começaram todos a sugerir outros valores que também se 

poderiam ter indicado para representar a quantidade comida pelos alunos: R:”Pois professor, 

também podíamos ter dito que eles tinham comido uma omelete inteira e 
8

20
  ou 

16

40
  de 

omelete!”. 

Ao permitir que os alunos desenvolvessem eles próprios esta noção, não castrando desde o 

início o pensamento deles, ao não ser o mestrando a recordar explicitamente que consistiam 

em frações equivalentes, os alunos tiveram um desenvolvimento exploratório mais concreto 

e significativo, tendo debatido e procurando arranjar a solução por eles mesmos, despertando 

as conexões mentais com os conteúdos prévios apenas com pequenos auxílios. Este tipo de 

liberdade e mediação realizada pelo professor torna-se crucial para que os alunos sintam que 

contribuíram para a construção do seu próprio conhecimento, tendo chegado à solução, não 

por uma explicação assertiva do professor, mas pela descoberta em conjunta, tendo o 

professor (neste caso, o mestrando) servido como um facilitador de pontes mentais e 

orientador do debate surgido. Operações com frações, tornar frações irredutíveis, comprar 

frações, encontrar frações equivalentes, todos estes conteúdos acabaram por ser mobilizados 

com esta pequena tarefa, tendo servido como um momento de conexão com os conteúdos 
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das aulas anteriores e uma introdução para uma predisposição para a análise das frações e 

operações entre frações através de um suporte menos gráfico, mas mais abstrato. 

A atividade sequente servia para consolidar a perceção de que, para poder fazer operações 

com frações (adição e subtração), torna-se necessário e prático ter ambas as frações com 

denominadores iguais, facilitando assim os cálculos a efetuar. Para isso, o mestrando 

apresentou a problemática de um jogo de Fortnite, em que o Mandaloriano (uma das 

personagens do jogo) tinha uma barra que representava a sua energia. Os três amigos que 

estavam a jogar o jogo tinham efetuado algum dano ao personagem, tendo-lhe retirado parte 

da sua energia (um retirou 
2

5
 , outro duas décimas e outro 

1

3
  da sua energia). A primeira questão 

associava-se com uma comparação de frações – “Qual dos amigos joga melhor?” – tendo em 

conta que se prevê que o melhor jogador será aquele que retira mais energia ao 

Mandaloriano. Esta questão foi levantada por um dos alunos, tendo evidenciado que a 

qualidade de um jogador nem sempre poderá estar associada à quantidade de dano que este 

efetua nos inimigos, pois poderá ser o melhor jogador e apenas auxiliar os companheiros de 

equipa. 

 Após este pequeno assunto, não diretamente associado com os conteúdos, ter ficado 

esclarecido em dois minutos de aula, com alguma partilha dos alunos a explicar esta situação 

(tendo sido permitida esta conversa, pelo facto de se estarem a desenvolver assuntos que se 

comparam com o facto dos alunos terem ou não sucesso nas provas escritas, não sendo 

apenas esse o fator único que distingue um bom aluno, da mesma forma que não é por ter 

feito um maior dano que é por isso o melhor jogador), o professor perguntou como 

poderíamos comparar estas frações. Os alunos sugeriam recorrer à estratégia dos círculos da 

aplicação previamente utilizada para fazer uma comparação direta entre cada uma das partes 

preenchidas dos círculos, tendo conseguido facilmente identificar a maior fração. 

No entanto, a seguinte questão, associada com a vida restante do Mandaloriano (após os 

ataques dos jogadores), foi apresentada com uma barra concreta na app Geoboard – by Math 

Learning Center. Esta barra apresentava apenas dimensões de 1x5 (quadrados), aparentando 

uma barra mais próxima daquelas que os alunos vêm nos videojogos. Foi fácil para os alunos 
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identificar que o menino que retirou 
2

5
   da energia do Mandaloriano correspondia a duas 

quadriculas, uma vez que a própria barra facilmente se conseguia dividir em 5 quadriculas 

iguais. No entanto, para efetuar os restantes valores dos outros meninos, tornava-se uma 

tarefa árdua, pois não havia relação direta. Mediante a situação, um aluno sugeriu aumentar 

o tamanho da barra da vida, de forma a conseguirmos retirar outras quantidades através de 

uma comparação visual. Assim, a barra passou a ter 5x3 de dimensões, totalizando 15 

quadriculas, para se poder evidenciar e retirar facilmente 
1

3
  e 

2

5
  . Mas ainda faltavam as duas 

décimas, que foram traduzidas em 
2

10
  , tendo sido posteriormente transformada na fração 

irredutível 
1

5
 , recordando os alunos os conteúdos trabalhados na tarefa anterior. Assim, com 

uma barra de vida de dimensões maiores, possibilitou-se uma visualização mais concreta das 

quantidades que se deveriam de retirar. Os próprios alunos evidenciaram que seria até mais 

fácil transformar todas as frações, de modo a que os denominadores fossem 15 e assim 

bastava retirar a quantidade de quadriculas que se encontrava no numerador de cada fração. 

Tendo surgido o desenvolvimento visual, gráfico e abstrato que se evidencia na figura 11. 

 
Figura  11. Desenvolvimento da tarefa da vida do Mandaloriano 

Tendo os alunos já compreendido a utilidade e a necessidade de ter denominadores iguais 

para realizar operações de adição e subtração com frações, o mestrando passou a realizar a 

atividade de sistematização e simultaneamente avaliação, através da plataforma Quizizz, com 

um quiz personalizado, criado especificamente para a turma, tendo em conta os conteúdos 

em causa. A atividade de gamificação em causa permitia que os alunos vissem as suas 
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pontuações a elevar-se automaticamente à medida que iam resolvendo, sentindo-se um 

momento de competição saudável entre os colegas. 

Tendo em conta que eram conteúdos seminovos e que a sede de ultrapassar os colegas era 

elevada, acabando por haver alguma precipitação na seleção de respostas, os resultados dos 

Quizziz foram positivos, não tendo havido nenhum aluno com uma classificação abaixo dos 

60%, tendo sido algo que o mestrando pôde verificar no momento, de forma a compreender 

imediatamente qual a compreensão dos alunos, tal como se exemplifica numa amostra dos 

resultados da figura 12. 

 
Figura  12. Resultados do Quizizz realizado pelos alunos 

A aplicação Quizizz, não é só positiva pela dinâmica de gamificação associada às pontuações 

concretas, pelo facto de se conseguir obter no imediato uma classificação geral dos alunos, 

mas também pelo seu contexto e interatividade acessível, podendo determinar-se um tempo 

específico para que os alunos possam responder a cada pergunta, adicionar um aditivo de 

perks, em que mediante a quantidade de respostas corretas, os alunos recebam 

oportunidades para ganhar mais pontos (questões fénix, duplos pontos, eliminação de uma 

resposta incorreta), havendo ainda a funcionalidade de adicionar memes nos finais das 

respostas dos alunos, tendo estes um impacto enorme durante a resolução do questionário. 

Entenda-se que os memes se verificam como extremamente motivadores, havendo uma 

premiação nas respostas corretas e uma mediação nas respostas erradas, acabando com que 

os alunos que ficam bastante identificados quando erram se abstenham no foco do erro, ao 

brincar com a situação. 
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Figura  13. Exemplo de memes criados para o Quizizz 

Para finalizar a aula, servindo também como meio de consolidação e averiguação concreta em 

grande grupo das capacidades dos alunos, o mestrando passou a apresentar a atividade de 

exploração das cartas de ciências. Estas cartas eram recursos físicos que todos os alunos 

tinham (devido a uma dinâmica realizada nas regências de ciências), tendo cada uma delas 

um valor de ataque e de defesa, tal como encontrado na carta exemplificativa da figura 14. 

Assim, o mestrando aproveitou este recurso físico/manipulável, transformando-o em cartas 

de frações (em que o ataque, a amarelo, era o numerador e a defesa, a azul, era o 

denominador), aliando o recurso com um Wordwall personalizado, para desenvolver uma 

atividade exploratória, em que os alunos deveriam selecionar, procurar e encontrar cartas de 

acordo com os desafios apresentados. Esta dinâmica foi levada com bastante tranquilidade 

até ao final da aula, não tendo sido possível terminar devido a questões temporais, tendo os 

alunos sido convidados a continuar com as questões do Wordwall (aplicação que ia lançando 

os desafios previamente formulados pelo mestrando, tal como evidenciado na figura 14), 

como tarefa a realizar de forma assíncrona, até à aula na próxima semana.  

 
Figura  14. Wordwall com desafios e exemplo de carta 
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Embora a apresentação do desenvolvimento da aula tenha já incutido alguns aspetos 

refletidos, torna-se importante destacar de forma mais concreta as reflexões realizadas pelo 

mestrando, reflexões estas tidas pós ação, incrementadas pela visão dos professores 

(cooperante e supervisora) que observaram a aula. A aula teve um dinamismo próprio, 

interessante (para os alunos e para o próprio mestrando), tendo-se providenciado momentos 

em que os alunos é que comandavam a gestão da aula, desenvolvendo o pensamento 

matemático perante as resoluções das tarefas apresentadas, acabando por orientar também 

a profundidade das explorações de cada uma das tarefas.  

A ação da aula assemelhou-se imenso às previsões da planificação, não tendo, nesse sentido, 

aspetos a relevar, à parte do facto de não ter sido possível terminar todas as tarefas. Este ato 

de “incapacidade” de cumprir com a planificação não foi necessariamente negativo, pois 

permitiu que os alunos fizessem outro tipo de exploração assincronamente, tendo sido uma 

situação que surgiu devido aos cuidados e atenções necessárias ao longo dos restantes 

momentos da aula, de forma a que todos os conteúdos e desenvolvimento de atividades 

fossem claras e percetíveis para todos os alunos. 

As estratégias metodológicas adotadas tiveram efeitos positivos na turma, tendo sido possível 

atingir-se os alunos com maiores necessidades, sem perder o foco e a motivação dos alunos 

mais céleres e capazes, tendo isto sido verificado pela participação geral dos alunos e pelas 

próprias classificações nas atividades gamificadas. Um aspeto que poderia ter sido distinto, de 

forma a potenciar uma maior interação e ação pela parte dos alunos, mesmo que à distância, 

seria ter utilizado alguma aplicação como o “Nearpod”, com o intuito de serem os próprios 

alunos a partilhar as suas opiniões escritas, não apresentando todo o seu raciocínio de um 

modo oral. No entanto, embora a situação em causa fosse positiva para melhorar certos 

aspetos (associados com a linguagem oral e capacidade de organizar um discurso 

matematicamente coeso), poderia acabar por prejudicar outros, nomeadamente, no que 

concerne à gestão temporal (o ato de escrever, especialmente tendo em conta que os alunos 

tinham computadores, onde a sensibilidade do rato é inferior, seria uma atividade mais 

morosa do que o habitual) e a própria capacidade de gestão dos alunos que poderiam 
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participar, não sendo viável verificar todas as propostas de todos os alunos através da análise 

escrita, pois acabar-se-ia por ocupar tempo em demasia.  

Mediante todas as circunstâncias e os conhecimentos prévios dos alunos, o mestrando atreve-

se a reconhecer que, a seu ver, a aula teve o sucesso que pretendia, uma vez que se 

verificaram aprendizagens significativas nos alunos, tendo estes conseguido aprender de 

formas divertidas, felizes e concretas, acabando por cimentar quase de forma involuntária 

todas as temáticas e conteúdos trabalhados na aula. O interesse dos alunos foi tal, que estes 

não só solicitaram em diversas aulas posteriores que os professores utilizassem estratégias 

gamificadas similares (tendo-se mostrado, portanto, uma metodologia motivadora e de 

interesse), tendo também havido um desenvolvimento e compreensão mais completo pela 

parte dos alunos, relativo às operações de números racionais não negativos (tendo este sido 

notório nas aulas sequentes). Claramente, torna-se necessário entender que 50 minutos de 

aula não bastam para ter um conteúdo consolidado, tendo-se desenvolvido mais momentos 

de sistematização em aulas posteriores, com desafios e tarefas que implicavam a realização 

de novas operações. De qualquer modo, esta necessidade de prática em nada deverá descorar 

toda a positividade e importância que a regência em causa teve para os alunos, sendo não só 

relevante para trabalhar a parte Matemática, mas também diversos aspetos pedagógicos, 

comportamentais e mesmo morais que se vieram a verificar e desenvolver ao longo das 

resoluções específicas de cada tarefa/desafio apresentado.  

5.3.2. A MATEMÁTICA NO 1º CEB – “O ZÉ NANDO E OS 

NÚMEROS RACIONAIS NÃO NEGATIVOS” 

No dia 9 de abril de 2021, a turma do 1º CEB teve a primeira regência implementada pelo 

mestrando, sendo a turma sido previamente informada pela professora cooperante da 

existência e data da mesma. Por esta razão, associado com o facto previamente identificado, 

da turma apresentar um comportamento extremamente preocupado e atencioso perante as 

intervenções dos professores estagiários, verificou-se uma postura bastante harmoniosa e 

respeitosa durante todo o momento da aula. Será relevante indicar também que, embora 

tenha sido a primeira regência, não consistiu, de todo, no primeiro contacto e intervenção na 
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turma, tendo o mestrando cooperado e organizado diversas atividades com os alunos (quer 

dentro, quer fora da sala de aula) em momentos prévios.  

Assim, ao longo do presente subcapítulo, será explanado o desenvolvimento da regência, 

podendo encontrar-se a planificação da mesma no Apêndice B, de forma a compreender com 

uma maior totalidade a orientação dos momentos e os objetivos da aula em si.  

Mediante acordos pré-estabelecidos e determinados com a professora cooperante, o 

mestrando deveria, nesta regência, abordar os conteúdos relativos aos números racionais não 

negativos, mais concretamente, à capacidade de interpretar as frações em situações do dia a 

dia, sabendo representá-las, utilizando-as para distintos aspetos (servindo como 

interpretação de uma parte de um todo, para medição e para apresentar um número). Os 

alunos tinham já, nas aulas à distância, abordado os conteúdos, no entanto, a professora 

cooperante revelou que seria preciso fazer uma reintrodução quase inicial, devido à 

dificuldade acrescida de contacto e verificação imediata, proveniente de uma modalidade de 

ensino E@D.  

Consoante as indicações, o mestrando decidiu levar um recurso manipulável (caixa de cartão 

“Zé Nando”, verificar no apêndice B4), e preparar alguns recursos digitais, bem como uma 

ficha de tarefas para consolidação apêndice B3. Os recursos em causa foram construídos com 

as devidas preocupações pedagógicas, procurando-se manter o rigor matemático, havendo 

também uma especial atenção para incutir nas fichas e nos próprios recursos alguma 

ludicidade, com intuito de manter um ambiente agradável e cativante apara os alunos.  

No início da aula, o mestrando optou por fazer um resumo geral dos procedimentos e 

momentos planeados para a aula em causa, sendo essa uma prática que manteve ao longo 

das regências, excetuando apenas aquelas que envolviam algum elemento surpresa, não se 

pretendendo partilhar concretamente essas particularidades. Este ato de apresentar de forma 

sucinta os diversos passos e atividades que se desenvolverão tem o intuito de conferir 

responsabilidade aos alunos ao situá-los na organização da aula, sendo estes capazes de 

verificar o tempo que estão a utilizar em cada momento, conseguindo prever autonomamente 

se estão a tomar mais tempo do que o devido em determinada tarefa, acabando essa ação 
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por conduzir à impossibilidade (ou possibilidade) de concluir os planos definidos. Como os 

planos são apresentados de uma forma aliciante, sendo cada momento intitulado 

propositalmente com alguns conceitos previsivelmente motivadores para os alunos (“jogo”, 

“competição”, “partilha”, “conferência”), os alunos tendem a ter uma maior predisposição 

para uma maior organização temporal e gestão de participação, pretendendo conseguir 

cumprir com o plano estipulado de forma a experienciar cada um dos momentos 

apresentados pelo mestrando.  

De seguida, o mestrando foi, oralmente, realizando uma pequena averiguação dos 

conhecimentos prévios dos alunos, questionando-os do que estes já tinham aprendido sobre 

as “frações” e como as utilizavam. Os comentários e participações dos alunos cingiram-se 

maioritariamente à fração associada ao significado de parte/todo (havendo uma maior 

tendência para uma interpretação de que o todo era visto com uma unidade).  Mediante o 

averiguado, o mestrando partilhou com os alunos de que poderíamos servir-nos das frações 

para auxiliar a fazer algumas medições, utilizando um segmento de reta como a nossa 

unidade, repartindo-a com sinalizações, de modo a conseguir fazer medições que não 

correspondam a comprimentos correspondentes a múltiplos da medição do segmento de reta 

em causa. Assim, o mestrando passou a desenhar, utilizando o quadro interativo, um 

segmento de reta que correspondia à unidade que se iria utilizar. Uma vez que se pretendia 

utilizar aquela unidade de medida despegada das unidades de medida convencionais (metro 

ou centímetro), o mestrando conferiu um comprimento ao segmento de reta igual ao do 

recurso já previamente selecionado (caixa do apêndice B4). Mediante a ausência de relação 

com um comprimento conhecido, o mestrando solicitou aos alunos para que estes 

conferissem um nome/legenda ao (comprimento do) segmento de reta, de forma a ser 

possível fazer uma leitura mais fluida das medições dos diversos objetos a realizar. Após um 

pequeno debate organizado, elegeu-se o nome de “Zé Nando” ao segmento de reta, tendo 

este momento sido mote de diversos desenvolvimentos de intervenções posteriores.  

Tendo agora um segmento de reta determinado, o mestrando pegou no Zé Nando (caixa já 

previamente escondida por baixo da mesa do professor), indicando que esta seria utilizada 

como instrumento de medida. Perante o indicado, o comprimento da caixa foi utilizado 
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primeiramente para tentar medir a porta de entrada da sala de aula, tendo-se verificado que 

o comprimento da caixa cabia cinco vezes na altura da porta, sobrando ainda mais um pouco. 

Mediante o verificado, foram os próprios alunos que indicaram que a porta mediria cerca de 

“cinco zé nandos e meio zé nando”. O mestrando validou a sugestão dos alunos e passou a 

efetuar um novo segmento de reta abaixo daquele previamente selecionado no quadro 

interativo e indicou que este valia “um meio”, tendo efetuado também, num dos lados da 

caixa, uma medição até meio, identificando a metade da “nossa unidade”.  

 

Figura  15. Imagem ilustrativa da representação do quadro 

Prosseguiram-se as medições de outros objetos encontrados, nomeadamente de uma caneta 

de um dos alunos da frente da sala. Os alunos verificaram que a caneta media menos que um 

zé nando, menos que uma unidade, medindo até mesmo menos que metade da unidade, 

menos que um meio de zé nando. Mais uma vez, perante uma mera orientação dialogada do 

professor (em tom de questão), foram os próprios alunos a indicar que se deveria dividir zé 

nando em mais partes, nomeadamente, cada uma das metades deveria dividir-se em metade, 

conseguindo assim fazer uma relação direta com a medição da caneta. Perante o sugerido 

pelos alunos, o professor utilizou outro lado da caixa zé nando e dividiu-a em quatro partes 

iguais, tendo feito o mesmo no segmento de reta do quadro interativo, indicando que aquele 

pequeno pedaço correspondia a “um quarto” de todo o zé nando.  
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Figura  16. Imagem ilustrativa da representação do quadro 

Posteriormente, o mestrando solicitou o auxílio da colega com quem fazia par pedagógico, de 

forma a proceder à medição da altura da mesma, utilizando o zé nando. Os alunos 

conseguiram facilmente identificar que media quatro zé nandos e três quartos de zé nando 

(efetuando imediatamente a interpretação de que as três subdivisões do zé nando 

correspondiam a três quartos, pois este estava dividido em quatro partes iguais). Houve ainda 

um aluno que destacou a igualdade entre “um meio” e “dois quartos”, uma vez que esta 

semelhança estava explícita ao rodar a caixa zé nando, verificando-se numa das arestas a 

união destes dois traços que efetuam a divisão da caixa por partes. Procederam-se sequentes 

diversas medidas, tendo-se passado a dividir a caixa zé nando em terços e em décimos nas 

restantes faces que continham o comprimento respetivo à nossa unidade. Por sua vez, estas 

posteriores divisões também suscitaram o interesse dos alunos em tentar encontrar 

semelhanças de leituras, tendo sido eles próprios a identificar que “cinco décimos” de zé 

nando seria o mesmo que “um meio” ou “dois quartos” de zé nando. Assim, de uma forma 

não propositada, os alunos acabaram por fazer uma relação da atividade com as frações 

equivalentes, tendo sido capazes de identificar claramente que as frações poderiam ser 

utilizadas para medições, havendo um reforço pela parte do mestrando que era 

extremamente importante utilizar sempre a mesma unidade de medida, pois de outro modo, 

ter-se-ia distintas interpretações. Este reforço conferido pelo mestrando conduziu para um 

pequeno debate relativo à necessidade de se utilizar unidades de medida convencionais, 

necessitando de arranjar um acordo geral para conseguir comunicar eficazmente com as 

restantes pessoas. No debate em causa surgiram comentários extremamente relevantes ao 

nível cívico, bem como de conteúdos de Estudo do Meio, uma vez que os alunos se auxiliavam 

uns aos outros ao utilizar argumentos validos para explicar a necessidade de uma unidade de 
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medida convencional (exemplo de registo oral de um aluno: “Pois... não poderíamos usar os 

pés para medir. Primeiro, porque cada pessoa tem um pé com um tamanho diferente; 

segundo, porque à medida que o tempo vai passando os pés vão crescendo; terceiro, era muito 

complicado para medir coisas mais pequenas. Depois tinha de se passar a medir por dedos ou 

por unhas. Mas mesmo assim ia dar muita confusão, porque depois toda a gente ia voltar a 

ter dedos diferentes e as meninas iam medir muito diferente dos meninos porque tinham as 

unhas maiores.”). 

Depois de se resolver a discussão, chegando todos à conclusão de que as frações podem ser 

úteis para indicar medições, o mestrando entregou uma ficha de consolidação (apêndice B3) 

que envolvia a representação de frações através de discos circulares divididos em partes iguais 

(foi possível identificar na conversa inicial de mobilização de conhecimentos prévios que os 

alunos tinham capacidades para efetuar a ficha em causa, caso contrário, o mestrando 

passaria a recordar o conceito, exemplificando no quadro interativo). A ficha em causa 

também implicava a relação entre frações e a representação em dízima, sendo esse aspeto 

mais complexo para alguns alunos, tendo-se verificado a necessidade de ir ao lugar de alguns 

que solicitavam auxílio na resolução das tarefas. Assim que os alunos terminaram a ficha, 

procedeu-se à correção da mesma em grande grupo, permitindo que os próprios alunos 

realizassem a correção autónoma do seu próprio trabalho. Destaca-se a presença de uma 

figura no final da ficha (tendo os alunos mais expeditos que terminaram a ficha 

antecipadamente procedido à pintura da figura) que corresponde ao “Zé Nando”, a 

personagem que se transfigura na caixa utilizada na própria aula, que é na verdade uma 

personagem fabulada – um macaco (fantoche) que viaja no tempo e tem a capacidade de se 

transformar objetos. Embora o mestrando ainda não soubesse na altura o nome do 

personagem (uma vez que era um nome que os próprios alunos decidiriam para dar nome à 

unidade de medida), já estava planeado mobilizar a relação de um personagem fantoche, de 

forma a utilizá-lo em diversas aulas como estratégia motivacional para criar um maior 

envolvimento e comunicação dos alunos nas aulas. O facto de ter uma figura prévia na ficha 

acabou por causar em aulas posteriores uma noção maior de envolvimento, uma vez que, 

aquando do aparecimento concreto do fantoche, todos os alunos gritaram de surpresa, 
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destacando a presença desta figura numa ficha feita anteriormente (a ficha mencionada no 

presente capítulo).  

De forma a corrigir mais eficazmente e recordar os conceitos previamente explorados com a 

caixa zé nando, o mestrando deu uso ao aplicativo Fractions de The Math Learning Center, 

devido à fácil manipulação e associação dos círculos e figuras, podendo desenhar, pintar, e 

representar as frações através de simples cliques, havendo uma interação extremamente 

imediata, mobilizando rapidamente as participações e sugestões dos alunos. 

Após a correção, chegará já o tempo estipulado de intervalo, tendo o mestrando permitido 

que os alunos iniciassem o lanche na sala de aula, procedendo posteriormente a realizar 

atividades lúdicas com a turma no exterior (futebol e jogos tradicionais). Este momento, 

embora corresponda a uma atividade livre, não concretamente planificada, foi aliado a uma 

observação concreta, com o objetivo de retomar as aulas utilizando alguns dados e aspetos 

verificados durante o intervalo.  

Assim, ao regressar para a sala, o mestrando deu continuidade aos conteúdos, no entanto, a 

análise e interpretação das frações, em vez de ser utilizada para efeitos de medida, seria para 

organizar informações recolhidas no intervalo. Concretamente, foi questionado aos alunos se 

seria verdade que “um terço da turma tinha jogado futebol”. Mediante a questão, os alunos 

iniciaram a ponderar, partilhando as suas opiniões e pareceres, de como proceder para 

responder corretamente à questão. Iniciaram por verificar quantos alunos estavam presentes 

no dia em causa, perguntando depois quem tinha jogado à bola naquele intervalo. Mediante 

o verificado, os alunos averiguaram que mais de metade dos alunos tinha jogado à bola, por 

isso, seria impossível que fosse apenas “um terço” da turma que tinha jogado à bola. Deste 

modo, os alunos desenvolveram um raciocínio lógico, associado à comparação direta entre 

frações, sem necessitar de recorrer a uma representação visual de círculos fracionários, tendo 

ainda sido capazes de interpretar a relação da turma como o “todo” e os alunos que tinham 

jogado à bola como a “parte” a considerar para resolver o desafio apresentado. 

Continuando com a crença pessoal, suportada por pesquisas e investigações teóricas, da 

relevância do enquadramento de interesses pessoais dos alunos para mediar as atividades e 
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metodologias pedagógicas a desenvolver nas aulas, o mestrando decidiu fazer um inquérito 

relativo aos jogos prediletos dos alunos, organizando-os numa tabela. Estes dados e 

informações foram também aproveitados para organizar atividades de regências posteriores, 

tendo já um registo dos videojogos preferidos da turma.  

Assim, à semelhança do retratado na planificação do apêndice B, foi desenhado no quadro 

interativo uma imagem ilustrativa dos jogos preferidos dos alunos, tendo-se distinguido com 

maior valência o jogo Fortnite e Brawl Stars, utilizando-se estes dois para questionar aos 

alunos quais as frações que correspondem à parte da turma que prefere o jogo Fortnite. Mais 

uma vez, destaca-se o facto dos alunos partilharem estas particularidades dos seus interesses 

pessoais, usualmente não utilizadas em contexto de sala de aula, acabando por lhes conferir 

uma maior motivação em quererem envolver-se plenamente na aula, sentindo-se 

importantes por estarem a participar eficazmente ao conferir dados relevantes para o 

procedimento das tarefas desenvolvidas nas aulas. O seu número, a sua “votação”, está no 

quadro e faz parte dos resultados a interpretar e analisar, tendo este aspeto um impacto 

positivo na visão que o aluno tem sobre a utilidade e relação dos conteúdos lecionados em 

aula com aspetos da vida real.  

De forma a facilitar a identificação de frações, transformando as frações encontradas em 

frações irredutíveis, o mestrando decidiu incluir-se a si próprio, o par pedagógico e a 

professora cooperante, de forma a, quando necessário, ter sempre um conjunto total de 20 

participantes, facilitando a transformação de frações como “dez vinte avos” em “um meio”, 

algo que seria impossível de se realizar caso se mantivesse apenas a turma com 19 alunos. O 

processo de identificação era relativamente simples, à semelhança do previamente 

explanado, os alunos viam qual era a totalidade de respostas, correspondendo esse ao 

denominador, identificando posteriormente a quantidade de pessoas que tinham escolhido o 

jogo/atividade solicitada, consistindo esse valor ao numerador.  

Todos estes momentos de averiguação de frações eram acompanhados no quadro interativo 

através do aplicativo Fractions de The Math Learning Center, tendo sido este crucial para os 

alunos perceberem que tinham de considerar uma fração com um denominador igual à outra 
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para efetuar a adição entre frações. Passando a exemplificar uma situação concreta: Depois 

dos alunos compreenderem que “um quarto” dos participantes tinha como jogo favorito 

Brawl Stars e “treze vinte avos” tinha como jogo favorito o Fortnite, o professor perguntou 

qual a fração que corresponde à parte dos alunos que tinha selecionado um jogo passível de 

se jogar no telemóvel (uma vez que os restantes identificados eram jogos tradicionais ou jogos 

de consola, não compatíveis com telemóveis). Assim, os alunos verificaram que seria mais fácil 

voltar a converter “um quarto” em “cinco vinte avos” de modo a conseguir averiguar a soma 

destas duas preferências. Embora a atividade fosse também suportada pelo aplicativo 

previamente mencionado, este foi apenas utilizado como confirmação, uma vez que a 

interpretação dos alunos foi imediata. Ou seja, valorizou-se o cálculo mental e perceção 

cognitiva que os alunos tinham, utilizando o quadro como corroboração/correção do 

pensamento. 

Antes da saída dos alunos para o intervalo de almoço, o mestrando apresentou-lhes uma 

imagem com um conjunto de objetos, devendo os alunos proceder à identificação da fração 

que correspondia à parte dos objetos perigosos e uma outra fração que correspondesse à 

parte dos objetos frágeis, ver figura 17.  

 

Figura  17. Imagem de objetos apresentados 

Embora se continuassem a trabalhar conteúdos matemáticos, o objetivo seria fazer uma 

transição com nexo para os conteúdos de Estudo do Meio, que iriam também ser trabalhados 

no próprio dia. Dessa forma, o mestrando utilizou um conjunto de objetos que fossem úteis 

para trabalhar os conceitos de características de fragilidade e perigosidade dos objetos 

utilizados no dia a dia. Assim, o desafio foi aceite pelos alunos, tendo apenas sido averiguado 

e “corrigido” após o intervalo do almoço (“corrigido” aparece com aspas devido à ausência de 

uma resolução correta). Tal como expectado, os alunos tinham apontado distintas frações 

correspondentes a cada uma das solicitações realizadas, uma vez que cada aluno tinha a sua 
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própria noção de quais os objetos que se considerariam perigosos e frágeis. Esta temática não 

será explorada com demasiado detalhe, uma vez que se enquadra no âmbito do Estudo do 

Meio (de qualquer modo, foi uma atividade bastante interessante, tendo-se trabalhado 

eficazmente os conceitos pretendidos, utilizando diversos debates e permitindo que os alunos 

partilhassem os seus pareceres sobre os objetos concretos). A exploração dos conceitos de 

Estudo do Meio foi conseguida de forma profícua devido à associação realizada à posteriori 

dos objetos num diagrama de Venn. Embora os alunos tenham já anteriormente verificado 

diagramas similares, não tinham ainda explorado concretamente um diagrama, nem refletido 

concretamente sobre a utilidade de um diagrama deste género. Assim sendo, o mestrando 

agrupou os materiais num diagrama que distinguia materiais exclusivamente perigosos, 

materiais exclusivamente frágeis e materiais que se poderiam enquadrar em ambas as 

categorias. O preenchimento e ligação dos objetos com o diagrama em causa esteve sempre 

associado a um debate produtivo, repleto de argumentos pela parte dos alunos, 

desenvolvendo partilhas de experiências pessoais que corroboravam a sua opinião sobre a 

categoria a que determinado objeto deveria pertencer.  

A atividade sequenciou-se com a análise detalhada de uma caixa de uma Playstation 4 (tal 

como explanado na planificação em anexo), procedendo-se a uma atividade de exploração, 

pesquisa e investigação de símbolos que se encontram nos diversos materiais, de forma a 

conferir-lhes qualidades (perigo, explosivo, frágil, entre muitos outros). Mediante a pesquisa 

realizada, o mestrando decidiu também realizar uma análise sobre as figuras geométricas 

encontradas nos símbolos em causa, procurando encontrar alguma relação entre as formas 

geométricas e a especificidade do símbolo (à semelhança da simbologia que relaciona a figura 

geométrica dos sinais de transito com a obrigatoriedade, aviso de perigo, ou proibição). Mais 

uma vez, verificou-se uma articulação direta entre os conteúdos de ambas as áreas, tendo o 

facto de a atividade estar associada a uma atividade de exploração, em que os alunos estavam 

a utilizar os tablets como fontes de pesquisa, potenciado momentos de investigação sobre 

conceitos matemáticos. Os alunos procuraram identificar a razão de certas figuras 

geométricas serem utilizadas para determinados símbolos, tendo havido partilhas relevantes, 

associadas com um interesse intrínseco pela parte dos alunos em manterem-se mais 

informados e relacionados com os conteúdos aprendidos. Nomeadamente destacam-se 
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alguns alunos que pesquisaram sobre a força e a rigidez que o triângulo apresenta, sendo 

considerado a figura geométrica mais estável, bem como curiosidades, tais como um polígono 

com 50 lados chamar-se pentacontágono e o de 100 lados chamar-se hectágono, 

demonstrando-se, deste modo, a motivação e integração verificada na sala de aula, tendo 

alunos atentos, interessados e com vontade de saber mais, denotando-se aprendizagens 

significativas, encaminhadas para momentos posteriores de consolidação e progressão do 

desenvolvimento cognitivo. 

Num tom reflexivo, mediante o olhar distante perante a ação concreta da regência lecionada, 

juntamento com os comentários do par pedagógico, bem como os da professora cooperante, 

o mestrando reconhece que a aula em causa teve o sucesso pretendido, conseguindo 

trabalhar eficazmente todos os conteúdos de uma forma lúdica, potenciando uma 

compreensão mais consolidada nas mentes dos alunos. A utilização dos tablets como 

ferramentas de pesquisa permitiu conferir liberdade aos alunos, liberdade esta que foi 

acolhida como tom recompensador da sua prestação ao longo da aula, tendo por isso sido 

utilizada de forma ponderada, verificando-se explorações interessantes e relacionadas com 

os conteúdos. Denotaram-se diversos momentos de aprendizagens através de uma aula 

invertida, em que a motivação dos alunos orientava os momentos e o desenvolvimento da 

aula, mediante uma provocação inicial do mestrando.  

A utilização da caixa como instrumento de medição e a associação desta a um nome 

formulado pelos próprios alunos teve um impacto significativo, tendo-se criado uma 

personagem extremamente bem acolhida e “querida” pela parte dos alunos. O facto de 

personificar a caixa, dando-lhe uma voz (à semelhança de um ventríloquo) e uma 

personalidade única, provocou um elo entre os alunos e o conteúdo trabalhado. Ainda, o facto 

de ser um recurso concreto manipulável, explorado pelos próprios alunos, permitiu uma 

interpretação e compreensão mais significativa pela parte dos mesmos. Os aspetos menos 

positivos destacados consistiram na necessidade de ter um cuidado acrescido na organização 

efetuada no quadro e na ausência de mais materiais manipuláveis para a uma melhor 

compreensão das frações. Destacou-se especialmente que, uma vez que se trata de uma 

turma do 3º ano, estes alunos têm ainda uma incapacidade de abstração da posição e 
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organização que o mestrando ou o professor efetua no quadro, fazendo um registo exímio 

aquele averiguado, apresentando dessa forma a mesma (des)organização que se encontre no 

quadro. 

 O aspeto supramencionado foi já também levantado nas intervenções que o mestrando 

realizava no 2º ciclo, sendo neste caso mais pertinente, devido à importância acrescida em 

que os alunos de tenra idade tenham os conteúdos mais organizados nos cadernos diários. (O 

mestrando admite que foi uma luta constante de melhorias, procurando sempre ter uma 

melhor prestação neste aspeto à medida que ia procedendo com mais prática, mais 

intervenções, mais registos, sendo, de momento, um aspeto que continua a merecer cautela 

e evolução perene). 
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5.4. AS CIÊNCIAS NATURAIS E O ESTUDO DO MEIO 

Neste capítulo o mestrando decidiu unificar as Ciências Naturais e estudo no meio. Estas 

consistem em áreas do saber distintas, devendo entender-se que Ciências Naturais estão 

incutidas no Estudo do Meio, abrangendo o Estudo do Meio muitos mais conteúdos que não 

se enquadram com as Ciências Naturais, nomeadamente questões associadas à história e 

geografia de Portugal (por exemplo). No entanto, por uma questão de lógica de perspetivas 

de ensino e perante a experiência específica da PES do mestrando (em que as intervenções 

em Estudo do Meio e as preocupações pedagógicas do mestrando relacionavam-se 

intimamente com o ensino das ciências) julga-se que será mais viável manter ambas as áreas 

no mesmo capítulo.  

Não havendo pretensão de repetir aspetos associados com a importância do rigor e do 

conhecimento científico que um professor deve ter de forma a mediar as aulas de ciências 

corretamente (à semelhança do que foi apresentado e defendido no subcapítulo anterior 

relativo à Matemática), torna-se necessário perceber que os conteúdos científicos abordados, 

embora sejam cíclicos e aumentem de complexidade gradualmente, têm uma maior ligação 

com o conhecimento geral dos alunos. Esta particularidade de proximidade com os saberes 

dos alunos carrega particularidades positivas e negativas inerentes à situação. As primeiras 

prendem-se com o facto dos alunos terem sempre conhecimentos prévios associados a 

qualquer conteúdo, mesmo que estes não sejam provenientes de aprendizagens tidas na sala 

de aula em anos passados, estes são verificados pela participação e compreensão que os 

alunos têm das temáticas retratadas, demonstrando que, no seu passado, houve momentos 

de aprendizagem não formal e informal nas atividades do dia-a-dia (à semelhança da 

Matemática, as Ciências, tendo como objeto de estudo a natureza, o universo e o 

funcionamento dos mesmos, também se encontra em todo o nosso redor), permitindo por 

vezes uma compreensão mais célere da matéria. Os aspetos negativos associados às 

conceções prévias dos alunos relacionam-se com algumas fortes opiniões erróneas sobre 

conteúdos, estando próximos da verdade, mas, por facilitismo, foram apreendidos de forma 

incorreta. Não são raros os momentos em que se verificam mitos misturados com o 

conhecimento científico, ou uma ausência completa de rigor que justifique certos 
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acontecimentos e ações da natureza. Ainda, dada a diversidade das temáticas, torna-se mais 

provável que um professor de ciências/Estudo do Meio, aquando da abordagem de 

determinado conteúdo, seja surpreendido com um comentário, facto ou uma questão que um 

aluno partilhe, proveniente de saberes prévios que os alunos adquiriram sobre o conteúdo 

em causa, podendo facilmente desenquadrar-se do conhecimento do professor (por exemplo 

no caso de ser um fator extremamente específico, de forma a melhor ilustrar a situação: 

durante uma aula em que o conteúdo trabalhado é o regime alimentar dos animais, um aluno 

perguntar qual o regime alimentar da ave “Íbis Ermita”, pois na semana passada esse aluno 

viu um documentário sobre a ave em causa, sendo uma possível realidade que o professor 

não saiba no imediato qual a ave em causa, nem qual o seu regime alimentar, necessitando 

de fazer alguma pesquisa de forma a poder orientar os alunos em alguma atividade para 

satisfazer essa curiosidade). 

Assim, compreende-se que o professor deve ter um bom conhecimento e rigor científico, de 

modo a saber preparar as suas aulas, conseguindo cativar todos os alunos, procurando dar 

resposta às suas necessidades, incrementando e laminando as conceções que os alunos têm 

sobre os diversos fatores naturais que os rodeiam. 

Esta relação próxima das Ciências com a vida do aluno está explícita nos documentos 

normativos, havendo referência que os mesmos (documentos) estão precisamente orientados 

perante uma perspetiva que valoriza o ensino das Ciências Naturais e do Estudo do Meio 

perante as áreas basilares: Ciência, Tecnológica e Sociedade (CTS), sendo claro que a última 

(sociedade) remete imediatamente para a realidade dos alunos, sendo estes membros de uma 

sociedade organizada.  

Assim, há uma preocupação em adequar os conteúdos e as aulas em si, tendo em conta esta 

vertente de ensino CTS, a qual foi sofrendo alterações, sendo por vezes também reconhecida 

como CTSA, sendo o “A” referente ao “Ambiente”. Alguns autores defendem que o ambiente 

já se encontra incluído nas outras áreas: ao haver uma preocupação com a sociedade, já se 

pressupõem que se estude e investigue sobre aspetos que contribuem para o 
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desenvolvimento eficaz da mesma, sendo o ambiente e a preservação do mesmo uma das 

particularidades que influencia a sociedade. (Luz et al. 2019) 

Especificamente, a educação CTS tem como objetivo a promoção de competência para saber 

interpretar e lidar com questões socio-científicas e tecnológicas (tal como explícito no próprio 

nome). Como cidadãos, os alunos deverão compreender a sociedade atual e o papel da ciência 

e da tecnologia, entendendo como é que estas se relacionam. Para isso suceder, tal como 

defendido por Martins (2020) e por Vilches Peña (2011), não é suficiente ter os documentos 

normativos ajustados e alterados de forma a que se enquadrarem nas perspetivas 

supramencionadas, sendo também necessário que os professores tenham a devida 

preparação e um animo exímio para integrar CTS nas aulas, sendo consequentemente 

necessário que os professores realizem trabalhos cooperativos e colaborativos (tanto com os 

próprios colegas, como com os alunos), evidenciando desse modo ainda mais o fator 

importante da sociedade e a relevância dos trabalhos realizados nesse âmbito.  

Nesse sentido, ao haver uma preocupação em enquadrar os conteúdos às crianças e às suas 

vivências, ensinando Ciências Naturais e Estudo do Meio ao explorar concretamente situações 

do meio envolvente dos alunos, tendo como preocupação aspetos da sociedade, o professor 

contribuirá para o desenvolvimento de competências cívicas dos seus alunos, formando-os de 

forma a que possam efetuar escolhas ponderadas e refletidas, ao compreender a realidade. 

Reforça-se a ausência de termos como escolhas “certas” ou “corretas”, tal é impossível de se 

ensinar, pois depende de muitas situações circundantes, não inerentes às capacidades e 

conhecimentos singulares de um indivíduo. A ciência nem sempre esteve certa, durante 

muitos anos, até Copérnico ter uma distinta opinião, julgava-se que o sol é que girava em 

torno da terra, quando na verdade era o oposto (na verdade, mesmo após a defesa inicial de 

Copérnico, verificou-se um processo moroso, até que a sociedade cientista admitisse o erro 

crasso, o que traduz por si só a mutabilidade do que é certo e errado). Ou seja, o professor 

deverá preparar o aluno, de forma a que este conheça e perceba os fenómenos do que o 

rodeia, conseguindo ter um pensamento crítico e reflexivo, fazendo uma previsão dos 

acontecimentos e, a partir daí, tomar uma decisão consciente, perante as informações e dados 

que tem ao seu dispor.  
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Para que o professor seja capaz de providenciar toda esta capacidade ao aluno, não basta 

vontade, conhecimento científico e ter noção da necessidade de integrar com a vida real, há 

um conjunto de perspetivas e modelos pedagógicos que o professor de Estudo do Meio e de 

Ciências Naturais deve ter de forma a que possa (à semelhança do implícito no paragrafo 

supra) tomar uma postura consciente e aplique uma metodologia de aula que se enquadre 

com os conteúdos específicos a lecionar e com a turma em causa. Assim, o professor deverá 

ter um papel mediador, sendo este papel algo superior ao simples ato de organizar a aula e 

gerir os momentos (à semelhança dos mediadores dos debates), havendo um conjunto de 

ferramentas de mediação que o professor deverá ter em conta. Embora possam evidenciar-

se de uma forma elencada, estas ferramentas nunca estão isoladas umas das outras, havendo 

diversos aspetos que partilham, verificando-se até momentos em que uma poderá derivar de 

outra.  O ato de mediar, tal como defendido por Bernard (2007), Saraiva e Cravino (2009) e 

Barbot (2015), entre outros autores e investigadores da área, inclusive Vygotsky, consiste num 

processo em que o professor deverá orientar e guiar os alunos, sem nunca guiar o seu 

pensamento. Torna-se necessário interpretar o modo como os alunos pensam e agem, 

pegando nessa interpretação de forma a selecionar as interações didáticas a realizar-se com 

a turma, traduzindo-se, portanto, na capacidade de gerir e interpretar as ferramentas de 

mediação através da interação concreta entre o professor e os alunos.  

De forma a melhor exemplificar e corroborar as intervenções e opções didáticas tomadas no 

âmbito da PES, fará sentido explanar-se com maior clareza algumas das ferramentas em causa, 

sendo claramente percetível nas descrições das regências (bem como as planificações 

apresentadas) a preocupação do mestrando em agilizar uma correlação entre todas.  

Assim, remetendo a informações já indicadas, o professor deve dar relevância ao 

envolvimento dos alunos, o qual apenas se poderá atingir após o professor compreender os 

alunos e saber de que forma é que os poderá captar, motivar, e aproximá-los à aula, 

potenciando-lhes momentos de participação e integração, acabando por culminar em 

momentos de criação e construção da própria aula. Aliado ao facto de conhecer melhor a 

turma, o professor saberá quais os recursos que deverá levar, de modo a providenciar uma 

maior oportunidade de intervenção, criando maior envolvimento.  
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A avaliação e a opinião dos alunos (o seu feedback) consistem numa ferramenta que também 

pode traduzir-se em momentos motivacionais para os alunos, dependendo do modo como é 

realizado. Situações em que o professor oferece aos alunos momentos em que estes se 

possam autoavaliar, conseguindo ter uma noção mais clara das suas capacidades, 

eventualmente através de estratégias mais dinâmicas seriam casos de avaliação positivos. 

Alguns exemplos seriam uma correção conjunta e partilhada pelos estudantes, recorrendo à 

correção das produções dos colegas, ou mesmo associar momentos de ludificação e 

gamificação, atribuindo pontos aos alunos. Este tipo de tarefas pode traduzir-se em 

competições saudáveis com consequências positivas nos aspetos motivacionais dos alunos, 

contribuindo para a sua autonomia e concessão dos saberes próprios, à semelhança do 

defendido por Régnier (2002) e Yamaguchi (2007)  relativamente à autoavaliação e a sua 

conexão com a autoestima, bem como Kiryakova (2014), Flores e Mascarenhas (2020) no que 

concerne às mais valias da gamificação, havendo neste caso espaço para unir as duas 

estratégias, potenciando, por sua vez, momentos de conexão entre os alunos e o professor.  

A abordagem de conceitos através da apresentação de contextos científico tecnológicos 

associados a um trabalho de exploração e investigação associado às ciências físicas, 

explorações estas que devem ser realizadas pelos próprios alunos perante uma sucinta 

orientação pela parte do professor, é também reconhecida como uma ferramenta de 

mediação das aulas de Ciências Naturais e Estudo do Meio. Este contexto deve estar também 

relacionado, mais uma vez, com o dia-a-dia dos alunos, sendo por isso ainda mais apelativo 

realizar-se explorações com o intuito de perceber certo fenómeno, ou dar resposta a uma 

problemática que se tenha evidenciado perante o contexto, sem nunca descorar os conteúdos 

e os objetivos didáticos que se enquadrem com a situação (devendo relevar o rigor científico).  

Este trabalho explorativo de conceitos científico tecnológicos através de desafios propostos 

pelo professor, durante os quais é desenvolvido pelos alunos um trabalho investigativo e 

exploratório que implique uma resolução de problemas encontrados enquadra-se com a 

prática epistémica (a qual consiste também numa ferramenta de mediação). O trabalho que 

os alunos desenvolvem nestas práticas associa-se com o trabalho de um cientista, no sentido 

em que deverão identificar um problema, procurando interpretá-lo, prever como o resolver e 
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agir de forma organizada de modo a tentar resolvê-lo. Nestas ações, destaca-se também a 

importância dos alunos saberem distinguir “questões” de “problemas” de modo a que, no 

final do trabalho levado a cabo perante a problemática encontrada, se consiga averiguar se 

foi possível dar solução ao problema e/ou se se conseguiram responder às questões 

levantadas. Para facilitar esta situação, um recurso/estratégia útil para o professor e para os 

alunos será a utilização da carta de planificação, que para além de guiar e orientar a ação dos 

alunos, permitindo através da mesma fazer leituras associadas com a problemática em causa, 

trabalha também uma panóplia de valores e princípios que transbordam a área das ciências. 

Quando bem orientada, a própria construção do esqueleto da carta de planificação poderá 

verificar-se extremamente útil para o desenvolvimento cognitivo nos alunos, uma vez que, tal 

como o próprio nome indica, requere um pensamento associado a uma planificação, 

envolvendo consequentemente um pensamento lógico e dedutivo das fases associadas com 

os processos futuros da atividade a realizar-se. Ainda, todo o preenchimento da carta de 

planificação, mesmo quando prévio a ação concreta de alguma experiência ou verificação da 

resolução de problema tem impactos positivos no desenvolvimento dos alunos. Saber elencar 

o material a utilizar, saber identificar os procedimentos a realizar de uma forma organizada e 

elencada, saber identificar qual a problemática concreta, levantar hipóteses de 

ações/situações que potencialmente auxiliem a compreender ou resolver a problemática, 

fazer previsões e suposições do que se poderá suceder, são tudo processos e ações que 

maturam o conhecimento científico e promovem a prática epistémica. Desse modo, destaca-

se também a importância e as mais valias que os erros e as falhas têm em tais práticas. Não é 

um completo insucesso falhar, uma vez que o trabalho posterior consiste em avaliar a falha, 

verificar onde se encontra o erro e tentar novamente.  

Claramente, em todo este processo, mediante a liberdade e deposição de responsabilidade 

nos alunos, o professor tem um papel moderador, devendo dar espaço a incorreções, devendo 

apenas intervir quando se verificar crucial.  

Ao longo das últimas descrições, o mestrando procurou generalizar as práticas em causa, uma 

vez que cingir o supra indicado a trabalhos práticos, trabalhos laboratoriais ou trabalhos 

experimentais, seria impróprio, pois excluiria os restantes. Embora se associem, os termos em 
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causa são distintos, retratando práticas distintas, devendo o professor ser responsável por 

sensibilizar os alunos sobre as diferenças de cada uma, de modo a que os alunos saibam 

também de que modo poderão organizar e rotular as suas cartas de planificação.  

Para além das ferramentas de mediação supra apresentadas, o professor deverá ter em 

atenção toda a situação formativa, que engloba não só a mediação do professor, bem como 

alguns aspetos já previamente mencionados, como a consideração os saberes prévios dos 

alunos, e outros, como se poderão verificar na figura 18. 

 

Figura  18. Conceito de Situação Formativa (Lopes, 2004: 166) 

O mestrando destaca com maior vigor a relevância do professor ter noção dos conhecimentos 

e atitudes que se pretendem desenvolver, definidos pelo currículo, não devendo ser 

castradores (apenas orientadores) e saber que tarefas e que recursos utilizar.  Vivemos num 

mundo tecnológico e digital, que evolui já num ritmo consideravelmente elevado, sendo 

extremamente desafiante e relevante que um professor acompanhe esta evolução e este 

crescimento científico e tecnológico, que por sua vez implica em alterações na sociedade 

(alterando os alunos, as suas perspetivas, interesses e conhecimentos). Deste modo, 

especificamente falando sobre os recursos, (sendo algo que, embora geral em qualquer área 

e disciplina, tem uma maior relevância nas ciências devido à maior dificuldade em demonstrar 

com clareza alguns processos da natureza) faz sentido que se adequem com as inovações 

tecnológicas existentes. Sem nunca desvalorizar o contacto físico da natureza, e a utilização 

de material real, quando possível e disponível, o professor deverá ter noção das mais valias e 

facilidades que os recursos tecnológicos têm numa aula de ciências (tais como atividades de 
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Realidade Virtual e Realidade Aumentada, sendo estas facilitadoras de intervenção e de ação 

imediata, podendo apresentar esquemas de processos naturais que podem suceder em 

tempo avançado ou em camara lenta, ou até mesmo orientações em laboratórios virtuais).  

Em suma, recordando alguns ideais reforçados no capítulo associado com o papel do 

professor, enquanto professor de Estudo do Meio/ciências, a ligação com o mundo 

circundante e com os aspetos da sociedade extremamente ligados com as situações do dia a 

dia é ainda mais presente, uma vez que consiste também no conteúdo específico que se 

estuda. Desse modo, o professor desta área deverá ter uma preocupação e atenção ainda 

mais reforçada em conseguir acompanhar a realidade atual, de modo a saber mediar as suas 

aulas adequadamente, respondendo às necessidades dos alunos, os quais deverão estar 

cientes e preparados com os devidos conhecimentos consistentes para interpretarem 

corretamente o mundo que os rodeia na sua plenitude, não apenas para o mundo do 

presente, como ele se encontra, mas para um mundo que se encontra em constante 

crescimento e alteração. Assim, o professor deverá ensinar os alunos a observarem o mundo 

e a interpretá-lo perante as observações e os conhecimentos prévios que se tem, numa 

perspetiva generalista, explicando como se processam os acontecimentos naturais, 

germinando nos alunos um interesse em perceber como é que o mundo evolui, incutindo um 

sentimento de necessidade de busca constante pela interpretação das situações do presente 

(que está em constante alteração). À semelhança da mensagem transmitida no provérbio 

oriental do filósofo Lao-Tsé “Dê ao homem um peixe e ele alimentar-se-á por um dia. Ensine-

o a pescar e ele alimentar-se-á por toda a vida.”, o professor deverá evitar “dar” ao aluno a 

matéria, sem a cingir na sua plenitude como algo fixo e imutável na realidade, dando espaço 

à mutabilidade das situações, incrementando o espírito crítico e explorativo do próprio aluno, 

ensinando-o a “pescar”.  
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5.4.1. CIÊNCIAS NATURAIS NO 2º CEB – “COMO SALVAR 

O PLANETA?” 

No presente subcapítulo será apresentada uma sequência didática que corresponde a duas 

aulas sequentes de Ciências da Natureza, lecionadas pelo mestrando. Os conteúdos que foram 

selecionados para a sequência em causa, acordados entre o mestrando e o professor 

cooperante, consistiram em aspetos associados com a atmosfera terrestre, nomeadamente: 

As propriedades e constituintes do ar; a poluição do ar; consequências da poluição 

atmosférica; medições da poluição atmosférica e a preservação da qualidade do ar.  

Embora apresentados de forma sequencial, os conteúdos supra indicados foram lecionados 

de um modo misto, não seguindo com exatidão a ordem em causa, tendo sempre em 

consideração as participações e intervenções que os alunos iam realizando ao longo dos 

momentos de aula de modo a orientar as sessões. As aulas destacam-se pelo seu carácter 

aproximado a uma aula invertida, tendo muitos momentos de “provocação” nos estudantes, 

solicitando-lhes a participação consoante associada a uma mobilização de pareceres prévios 

sobre os diversos tópicos discutidos, de modo a podermos, em conjunto, verificar se estes 

estão corretos, ou se se deverão ajustar/alterar. Assim, verificou-se que eram os próprios 

alunos que acabavam por questionar, indagar e procurar dar resposta às questões que 

formulavam, havendo um papel mediador e esclarecedor pela parte do professor.  

De modo a compreender com melhor exatidão a preparação e planificação da aula, esta 

poderá ser analisada com maior detalhe no apêndice C. À semelhança do já destacado em 

capítulos anteriores, a planificação da aula foi elementar para a capacidade de mediação e 

gestão pela parte do mestrando, conseguindo através da mesma estar bem preparado para 

ajustar cada momento, perante as intervenções dos alunos. Inspirado pelos ensinamentos 

adquiridos ao longo de diversas unidades curriculares de didática, o mestrando procurou 

organizar os recursos de modo a conferir alguma liberdade de expressão aos alunos, 

momentos em que estes desenvolvessem práticas epistémicas, em que investigassem e 

refletissem sobre aquilo que observam e que conhecem, estruturando o seu pensamento 

crítico com o intuito de descobrir novas informações, procurando construir noções mais 
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abrangentes ou mais específicas sobre os assuntos em causa. Estas metodologias que 

requeriam a participação e interação com os alunos estavam, também, intrinsecamente 

associadas com as crenças e vontades específicas do mestrando, procurando integrar sempre 

conteúdos lúdicos, associados ao dia a dia dos alunos. Embora se possa compreender que 

todos os conteúdos de Ciências da Natureza estão já relacionados com o dia a dia, nem sempre 

se verifica que sejam temáticas relevantes o suficiente para despoletar o interesse nos alunos, 

havendo necessidade de incrementar a motivação dos mesmos através de uma relação mais 

próxima às suas tarefas prediletas. 

Assim, sem nunca descurar do rigor científico, o mestrando procurou relacionar os conteúdos 

trabalhados com atividades experimentais associadas com ações diárias, com materiais que 

os alunos contactam ou vêm todos os dias (tanto no meio escolar, como fora da escola), com 

filmes e videojogos. Ainda, para aumentar a motivação e o espírito de competição saudável 

foram promovidos momentos de criação, podendo os alunos realizar apresentações 

sequentes de ilustrações associadas com os conteúdos. 

Passando a explanar com maior detalhe as aulas em causa, estas decorreram ao longo do dia 

15 e 16 de dezembro, situando-se num momento inicial de transição de professores 

estagiários (nas áreas em causa – Matemática e Ciências da Natureza), no entanto, a 

explicação que se seguirá será feita perspetivando a sequência em causa como um todo 

momento, não discernindo as duas aulas.  

Devido ao dinamismo que se pretendia criar no início da aula, associado com o facto dos 

alunos ainda não reconhecerem no mestrando a capacidade de mobilizar conhecimentos de 

Ciências da Natureza, pois até ao momento só tinha lecionado aulas de Matemática, decidiu-

se apenas indicar o sumário no final da sequência. O sumário deveria ser construído em 

conjunto, no final da aula, sendo tal ato positivo para percecionar aquilo que os alunos 

conseguiram reter das aulas, bem como para desenvolver a capacidade de sumarizar as 

atividades desenvolvidas, procurando identificar a ideia e conteúdo principal que foi 

trabalhado. O dinamismo supra referenciado consiste numa apresentação de uma atividade 
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experimental, realizada apenas pelo mestrando, tendo os alunos visualizado a atividade com 

enorme curiosidade e atenção.  

O modo de preparação e apresentação da atividade em causa foi crucial para cativar os alunos. 

O mestrando iniciou por se vestir com uma bata, que os alunos associam imediatamente a 

uma bata de cientista, abrindo depois a mala que tinha trazido (tendo esta todos os materiais 

necessários para as experiências). A mala foi aberta de modo a que os alunos não 

conseguissem ver o seu interior, apenas viam o mestrando a remexer em “algo”, ouvindo 

alguns materiais tilintar. Imediatamente, consoante o expectado, os alunos iniciaram a 

indagar e a comentar o que estaria dentro da mala, tendo mesmo perguntado diretamente 

ao mestrando o que iria fazer. No entanto, mediante qualquer intervenção, comentário, ou 

dispersão da turma, o mestrando parava a preparação, pausando a sua atividade até que se 

retomasse o silêncio. Todo o cenário (o ar sério, não usual pela parte do mestrando, a 

vestimenta, as pausas e o silêncio) conferia um certo misticismo ao momento, tendo os alunos 

entrado no espírito, mantendo um completo silêncio enquanto o mestrando terminava de 

retirar os materiais, observando-os sempre cautelosamente, levantando-os à vista de todos, 

de forma a que pudessem averiguar que material se tratava (à semelhança de um mágico, que 

antes dos truques de magia, procura mostrar os seus adereços ao público). Este momento 

pode parecer desnecessário, mas foi relevante para manter um pico motivacional inicial, 

associado a uma curiosidade e êxtase para saber o que se estava a passar, tendo-se verificado 

que foi uma estratégia positiva para iniciar a aula.  

De forma sucinta, a experiência consistia em, primeiramente, acender um fósforo, este 

acender uma vela, deixá-la acesa durante alguns segundos, apagando-a depois com uma 

propulsão de ar com a mão. Ou seja, acender e apagar uma vela. Os alunos olharam com testas 

franzidas assim que se aperceberam que o mestrando tinha já terminado a experiência. A 

partir deste momento, começava toda a dinâmica de cooperação (professor-alunos) em que 

ambos iniciaram a trabalhar num sentido investigativo e explorativo. O mestrando passou a 

perguntar o obvio (O que acabou de acontecer?), partindo das respostas para desconstruir e 

explorar minuciosidades associadas a uma atividade comum. Exemplifica-se o discurso tido na 

sala de aula no apêndice C2. 



120 

 

Depois das questões e da averiguação entre a turma de que, para haver uma combustão é 

necessário um combustível, uma fonte de ignição e condições ambientais favoráveis, o 

mestrando passou a realizar a mesma experiência, recordando cada um dos fatores 

evidenciados. Assim que os alunos aparentavam estar satisfeitos com a atividade, julgando 

ter tido um sucesso no levantamento das condições de combustão, o mestrando pegou num 

copo e tapou a vela, tendo a chama esmorecendo aos poucos, até se extinguir.  

O mestrando reforçou que não foi uma questão de vento, pois a chama só se iniciou a apagar 

depois de já estar o copo sobre a vela. Portanto, faltaria mais um fator que se verifica 

necessário para que ocorra uma combustão. Neste caso, o mestrando passou mesmo a indicar 

que se trata do comburente, algo que permite que haja fogo, tendo, neste caso, sido o 

oxigénio. Além disso, dentro do copo encontra-se um ambiente fechado, onde o oxigénio 

estava a ser consumido pela combustão, sendo libertado dióxido de carbono pela própria 

combustão. Estes dois constituintes foram determinantes para que a chama se extinguisse, 

pois o oxigénio era mais escasso e o dióxido de carbono não contribuía para a combustão. 

Perante a afirmação em causa, os alunos começaram a partilhar que realmente já tinham 

certos conhecimentos prévios associados com o facto de se utilizar o dióxido de carbono para 

extinguir fogos, ou associar o ato de tapar a vela com o copo com as mantas de segurança, 

que se utilizam para colocar sobre os fogos (usualmente identificadas nas salas laboratoriais 

da escola) de forma a extinguir a chama. O mestrando aproveitou cada uma das contribuições 

dos alunos para explorar com maior detalhe e desenvolver esses pensamentos, consolidando-

os com um carácter cientificamente mais correto, realizando posteriormente alguma 

organização de ideias e perspetivas no quadro correlacionadas com os conteúdos científicos, 

de modo a que os alunos pudessem fazer um registo organizado no caderno diário.  

Este fator de interação imediata e utilização das afirmações e dúvidas dos alunos foi algo que 

se manteve ao longo de todos os momentos da aula, tendo sido extremamente produtivo. 

Destaca-se o momento de desconstrução de jogos e filmes, em que se apresentaram situações 

que os alunos experienciam e têm como certeza, não compreendendo a ciência envolvente, 

devendo ter, nesta aula, um olhar crítico sobre a situação. Mais precisamente, foi possível 

averiguar este entusiasmo interligado com os conteúdos durante a atividade de observação 
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do que sucede quando, no jogo Fortnite, se dispara sobre um barril de gasolina, averiguar a 

sétima imagem do apêndice C que contem a ilustração da situação. Os alunos responderam 

imediatamente que este entra em chamas e explode, começando autonomamente a fazer 

uma descrição passo a passo dos critérios para se poder verificar uma combustão. Os barris 

tinham, evidentemente, combustível dentro deles, e supunha-se que o ambiente de jogo tinha 

não só oxigénio, bem como condições ambientas favoráveis para o desenvolvimento da 

chama, no entanto, faltava a ignição. A partir desta afirmação, alguns alunos evidenciaram 

que poderia haver a probabilidade de, ao passar a bala pelo barril, esta poderia criar uma 

fricção, causando uma pequena faísca, tendo aí a ignição, outros defenderam ainda que 

poderia haver a probabilidade de a bala sair ligeiramente incandescente, pela fricção e 

mecanismo da própria arma, sendo aí a ignição. Embora se estivesse a brincar e a falar de 

jogos, o mestrando verificou que aquele momento criou aprendizagens significativas nos 

alunos, uma vez que relacionavam conteúdos de interesse com conteúdos didáticos, 

construindo sob as suas noções prévias dos eventos, procurando argumentar e investigar de 

modo a dar resposta às suas questões.  

Promoveu-se, também, uma atividade de exploração dos conteúdos que os extintores 

continham, de modo a percecionar que, para além de outras substâncias, há extintores com 

dióxido de carbono, validando a propriedade que o oxigénio apresenta. Apresentando-se 

crucial evidenciar, neste momento, quais as propriedades dos constituintes do ar, recordando 

quais os principais constituintes, realizando, mais uma vez, uma atividade experimental de 

forma a ilustrar as propriedades em causa.  

Nomeadamente, associada com a atividade do manual dos alunos, foi demonstrado com 

auxílio do par pedagógico que o dióxido de carbono turvava a água de cal, tendo o mestrando 

soprado numa palhinha para deixar a aula de cal esbranquiçada. Associada a esta experiência, 

estava também a observar-se os valores de um medidor de pH eletrónico, conferindo também 

a característica associada à acidez, provocada pelo dióxido de carbono, expelido pelo 

mestrando. Esta atividade foi não só positiva por si só, ao averiguar as propriedades do dióxido 

de carbono, mas permitiu realizar uma ponte para os conteúdos sequentes, associados à 

poluição do ar, proveniente da libertação do dióxido de carbono em quantidades excessivas. 
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Assim, retomou-se o conteúdo das combustões, tendo o mestrando perguntado aos alunos 

porque é que deveriam de se preocupar em extinguir um fogo florestal. Embora fosse uma 

pergunta óbvia, o objetivo seria conduzir as respostas até se chegar à temática da poluição 

(tendo completa noção que o fogo pode ser prejudicial de forma muito mais direta), tendo os 

alunos realizado diversas intervenções e participações interessantes, levantando situações 

problemáticas associadas à organização e preservação de território.  

Após identificarem que as combustões são fontes poluentes do ar, o mestrando realizou uma 

atividade lúdica associada a um pictionary, em que os alunos tinham que adivinhar quais os 

agentes poluentes em causa perante desenhos ilustrados pelo próprio mestrando, 

apresentando um cariz simples e cómico. A atividade decorreu bastante bem, tendo os alunos 

sido capazes de identificar todas as fontes de poluição, no entanto, perante a apresentação 

do metano libertado pelos animais (pecuária), como na ilustração se encontrava um porco e 

uma vaca com alguns gases a flutuar sobre ele (ver figura19), os alunos iniciaram uma corrente 

de dispersão, jocosidade e êxtase que se tornou difícil de controlar. 

 
Figura  19. Ilustração do metano libertado pelos animais 

 Mesmo mediante chamadas de atenção e solicitação para cooperação, os alunos 

continuavam com risos descontrolados e comentários paralelos com os colegas. Perante o 

descontrolo, o mestrando tomou medidas mais rígidas, tendo, num ímpeto aparentemente 

belicoso, retirado a bata (que mantinha desde o início da aula), desligado o monitor (no qual 

estava a ser organizada a atividade) e retirado o casaco (todas as ações com uma celeridade 

superior à usual). Os alunos ficaram estupefactos com a atitude pouco afável que o mestrando 

apresentava, nunca tendo até ao momento demonstrado essa faceta mais séria, estando de 

momento a aula em silêncio. Perante a atitude prévia completamente descompensada, a 

turma foi chamada a atenção, tendo o mestrando apresentado um pequeno discurso 

associado com a aparente falta de maturidade da turma ao ser incapaz de se manter com uma 

postura correta mediante o desenvolvimento de atividades mais lúdicas e divertidas, 
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verificando-se, portanto, necessário recorrer a estratégias mais tradicionais, tendo-se 

solicitado aos alunos para abrir o manual na página associada à temática da matéria.  

A performance supramencionada resultou, tendo os alunos mantido uma postura exímia nos 

seguintes sete minutos, realizando leituras consoante a solicitação do mestrando. Após uma 

pequena pausa e uma breve menção ao comportamento, ligada a um discurso de desilusão 

associada ao que se passou, o mestrando perguntou se os alunos estavam mais calmos (não 

necessitando de todo da resposta, pois era notório o clima mais tenso e a procura de se 

manter com um comportamento correto, para que, no futuro, pudessem voltar a realizar 

atividades diversificadas). Perante a resposta positiva dos alunos, o mestrando indicou que 

daria mais uma oportunidade para poderem aprender em conjunto, de formas divertidas, 

voltando a ligar a projeção com as atividades. Os alunos pediram desculpa, e agradeceram a 

oportunidade.  

Destaca-se a experiência prévia com uma descrição mais detalhada do que o usual com o 

intuito de demonstrar que o mestrando teve que passar por este processo de perceção de 

que apenas se conseguirão realizar tarefas diversificadas, gamificadas e lúdicas caso a turma 

esteja cativa e se partilhe respeito entre o professor e os alunos. Caso contrário, a procura e 

esforço pela parte do professor em integrar sujeitos e situações agradáveis para os alunos, 

com cariz cómico, deixa de ser uma estratégia potenciadora de aprendizagens, passando a 

potenciar momentos de dispersão, perturbando e inviabilizando a aula. Simultaneamente, o 

facto de permitir que os alunos verificassem esta versão do mestrando, mais séria e rígida, 

implicou numa perceção da importância das outras intervenções, valorizando-as com maior 

vigor, tendo, a partir desta sessão, demonstrado uma maior atenção nos seus 

comportamentos e ações, sem nunca perder a vontade de se integrar e aprender. (À 

semelhança do sentido do provérbio de Thomas Fuller “We will only know the worth of water 

until the well is dry”, os alunos deram mais valor as atividades depois de compreender como 

seriam as aulas, caso estes momentos não lhe fossem providenciados).  

Ainda, o mestrando destaca que mesmo mediante esta noção de importância das atividades, 

torna-se necessário mediar a quantidade de ludicidade e o tipo de intervenções realizadas, 
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nunca devendo exagerar, de forma a evitar a situações similares àquela previamente 

mencionada.  

A organização da parte sequente da aula consistia numa reflexão pela parte dos alunos, em 

que estes eram instigados a procurar interpretar ilustrações de forma a identificar as 

consequências associadas à poluição atmosférica, interligando sempre os conhecimentos 

prévios associados à temática em causa. O momento era faseado, uma vez que as ilustrações 

não eram completamente explicitas, sendo necessário raciocinar e ponderar sobre a imagem 

em si, seguindo-se uma apresentação do agente prejudicado (animais, património cultural, o 

Homem), passando posteriormente a apresentar uma frase sucinta ou um conceito 

relacionado com a consequência concreta, tal como se pode verificar na figura 20. Assim, 

mediante participações e intervenções, os alunos foram evidenciando a ligação direta da 

poluição atmosférica, que eles próprios produziam (de modo consciente ou indiretamente), 

com as consequências, prejudiciais aos seres vivos.  

                                         
Figura  20. Esquema de atividade de consequências da poluição atmosférica 

Destaca-se a relação que esta atividade teve com a experiência da averiguação das 

propriedades do dióxido de carbono, verificando que este provocava uma maior acidez da 

água, tendo sido mais simples fazer uma ponte relacionada com a poluição e as chuvas ácidas.  

Passado um momento de introspeção, os alunos começaram a discutir sobre as ações 

concretas que deveriam efetuar de modo a diminuir a poluição, partilhando de opiniões e de 

intervenções que estes tinham na sua própria vida, de modo a contribuir para uma boa gestão 

do ambiente. Este pensamento encaminhou-se diretamente para o lançamento da questão: 

Como saberemos quanto estamos a poluir? Sendo obvio que não podemos ligar um balão a 

cada tubo de escape do nosso carro, nem expirar sempre para um balão volumétrico, 

deveremos recorrer a outras estratégias para determinar a poluição emitida. Perante a 

incapacidade de saber quanto se polui, os alunos procuravam o mestrando para que os 
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pudesse orientar, indagando de que forma poderiam averiguar essa quantidade. O mestrando 

não indicou a resposta, tendo apenas evidenciado que, nos momentos em que não se sabe 

algo, temos que investigar e procurar informações fidedignas, de forma a informar-nos. Desse 

modo, os alunos partiram para uma pesquisa no seu manual, tendo averiguado que existem 

websites onde se pode verificar o IQAr (índice de qualidade do ar).  

Assim, desenvolveu-se uma atividade de exposição, em que se mostrou um vídeo promocional 

do IQAr, passando a uma exploração concreta da qualidade do ar na zona escolar nos últimos 

dias, passando para a qualidade do ar do distrito e de Portugal. Os alunos mostraram-se 

extremamente interessados e motivados ao saber que conseguem fazer esta consulta, quase 

em tempo real, tendo a maior parte deles comentado que iriam, assim que chegassem a casa, 

partilhar desta descoberta com os encarregados de educação, sensibilizando-os para adequar 

os seus comportamentos, de modo a procurar diminuir a poluição que realizam. 

Este comentário dos alunos foi aproveitado para a sequência da aula, tendo sido proposta aos 

alunos uma atividade de construção, em que os estes deveriam de produzir regras associadas 

a estratégias de prevenção da qualidade do ar (atitudes a realizar ou a não realizar). Para isso, 

o professor permitiu que os alunos escolhessem uma entre três atividades (similares de modo 

a trabalhar o mesmo conteúdo de forma igual, mas distintas o suficiente para provocar uma 

noção de escolha e tomada de decisão pela parte dos aluno, podendo ser averiguadas na 

planificação do apêndice C). Perante esta tarefa, vieram a verificar-se distintas produções 

interessantíssimas, tendo acabado por servir como atividade de consolidação e avaliação, 

percecionando quais os conhecimentos que os alunos retiveram dos momentos da aula. A 

resolução da atividade tinha um cronómetro associado, tendo os alunos apenas alguns 

minutos pare terminar a tarefa. A projeção do cronómetro no quadro verificou-se uma 

estratégia positiva, não só por questões organizacionais do mestrando, controlando melhor o 

tempo despendido, tendo também sido um mecanismo motivador para os alunos, tendo estes 

conseguido organizar a sua ação consoante o tempo restante apresentado.  

No final, o mestrando apresentou cada um dos trabalhos dos estudantes (ilustrações e 

indicações de regras “anti-poluição” feitas em folhas A5) sem indicar o autor de cada trabalho, 
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providenciando um pequeno momento de discussão e heteroavaliação pela parte de todos os 

alunos, permitindo que estes partilhassem indiretamente as opiniões e perspetivas de um 

mundo melhor, podendo encontrar-se alguns desses registos no apêndice C3. De forma a 

terminar as aulas com harmonia, mas de modo simultaneamente estimulante, o mestrando 

ensinou os alunos a fazer um Zine, desafiando-os a preenchê-lo de forma a criar mini livretos 

de sensibilização das consequências negativa da poluição atmosférica, ou de qualquer outra 

temática trabalhada na sala de aula.   

Uma vez que parte da unidade didática apresentada foi supervisionada pelo professor 

supervisor, houve oportunidade para fazer uma reflexão mais concreta à ação, 

compreendendo que a aula teve um balanço bastante positivo pelo facto dos alunos estarem 

constantemente envolvidos e serem desafiados a serem quase produtores do seu próprio 

conhecimento, tendo tido o mestrando o papel de corrigir e orientar as suas afirmações e 

conhecimentos. O único aspeto a destacar, consistiria na possibilidade de integrar mais 

atividades concretas de experiências físicas e químicas para explicar alguns processos 

(nomeadamente, a experiência de colocar um ovo cru em vinagre, de forma a observar a ação 

do ácido na casca do ovo, à semelhança do que a chuva ácida faz em alguns edifícios e 

monumentos). Ainda, o mestrando evidencia a extrema necessidade de estar completamente 

preparado para a aula, não só em termos de conhecimentos científicos, sendo estes cruciais 

para conseguir mobilizar todas as participações dos alunos de uma forma agradável e com 

nexo, bem como em termos de recursos e materiais, sendo necessário testar sempre tudo 

pelo menos uma vez. Este comentário surge pelo facto de se ter levado um tabuleiro 

elevatório, com o intuito de permitir que os alunos vissem (desde o seu lugar) as experiências 

formuladas sem qualquer obstrução, no entanto, o tabuleiro tinha uma pequena borda (de 

proteção para a eventualidade de cair algum líquido), sendo esta borda alta o suficiente para 

perturbar uma visão clara dos instrumentos mais reduzidos. Assim, reitera-se, no furuto, 

deverá existir o cuidado de selecionar com cautela os instrumentos a utilizar, testando-os 

sempre, de modo a averiguar se apresentam a funcionalidade pretendida.  
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5.4.2. ESTUDO DO MEIO NO 1º CEB – “O ZÉ NANDO E A 

VIAGEM ESPACIAL” 

No dia 12 de maio de 2021, o mestrando realizou a sua primeira regência supervisionada com 

enfoco na área do Estudo do Meio, tendo procedido primeiramente a um processo moroso 

de planificação da aula em causa. Mediante o tempo já despendido com intervenções, 

regências noutras áreas e ciclos, bem como afazeres pessoais, o mestrando teve uma quebra 

na sua motivação associada ao ato de planificar, tendo inicialmente apresentado ao professor 

supervisor um plano de aula pouco expedito e sem um fator preponderante que 

transformasse a aula num momento produtivo de aprendizagens significativas, não sendo 

impactante o suficiente para promover motivação e um êxtase saudável nos alunos.  

Após a constatação da ausência de garra e investida na inovação, levantada pelo professor 

supervisor, o mestrando teve de passar um processo de introspeção, revendo novamente 

diversas crenças apresentada no terceiro capítulo do presente relatório de estágio, bem como 

voltado os motes apresentados no capítulo dois. Posteriormente, juntamente com forças e 

votos de espírito indomável e perseverança, provenientes dos docentes da Escola Superior de 

Educação, de colegas e do par pedagógico, verificou-se um nascimento da fénix, tendo sido 

possível construir-se, já com mais foco e preocupações elevadas ao nível didático, bem como 

ao nível dinâmico, sem nunca descorar o rigor científico, uma planificação adequada.  

Permita-se este à parte, não estritamente relacionado com a regência de Estudo do Meio, 

tendo o intuito de valorizar os aspetos previamente levantados, associados à necessidade do 

trabalho de equipa, bem como uma desconstrução e sensibilização para a ausência de um 

plano idealista e exímio de intervenções. O mestrando, bem como qualquer outro professor, 

não deixa de ser um humano, aliado a emoções, pensamentos e predisposições, desse modo, 

é natural que nem sempre se consiga manter uma qualidade de trabalho consoante a 

pretendida, no entanto está nas nossas mãos avaliar essa ausência de qualidade e investir na 

procura de soluções para inverter essa quebra (devendo esta ser uma demanda que poderá 

ter caminhos externos, através de formações ou diálogos com colegas professores, ou mesmo 

interna, fazendo introspeções e autoavaliações).  
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Assim, reformulou-se toda a planificação, que se associava a uma aula bastante expositiva, de 

modo a produzir o documento que se poderá encontrar no apêndice D, estando esse já dotado 

de atividades dinâmicas e interativas, potenciando momentos bastante divertidos e 

igualmente cientificamente ricos para os alunos. À semelhança do realizado nos subcapítulos 

anteriores, no presente será explanado com algum detalhe as decisões metodológicas 

adotadas, associadas com o respetivo feedback direto dos alunos, bem como as reflexões pós 

ação associadas à intervenção em si.  

Primeiramente, destaca-se que os conteúdos a lecionar na aula eram sequentes de uma 

regência do par pedagógico que envolvia a temática do espaço, os astros, o sistema solar e os 

movimentos da terra, devendo evidenciar características específicas da lua, a translação e 

rotação da lua, sistema lua – terra e, consequentemente, as fases da lua.  

Os conteúdos em causa estavam já presentes nas mentes dos alunos, tendo algumas 

conceções prévias, provenientes dos desenhos animados, filmes, documentários e 

enciclopédias (sendo este último meio referido apenas por escassos alunos, denotando-se 

uma maior confiança nos conhecimentos sobre os astros mediante aquilo averiguado nos 

desenhos animados). Assim, o papel do mestrando passou por mobilizar estes conhecimentos 

prévios, averiguando qual a exatidão e rigor dos mesmos, desconstruindo aqueles que 

estavam erróneos e cimentando aqueles que estavam adequados com a veracidade.  

Para isso, mediante a temática mais cingida, foi possível realizar uma série de atividades 

articuladas com outras áreas disciplinares (nomeadamente a Matemática), utilizando todo o 

tempo da regência para apresentar e cooperar com os alunos em situações dinâmicas, 

procurando sempre manter uma certa jocosidade e diversão na apresentação, discussão e 

debates que se iam realizando ao longo das explorações/investigações do conteúdo.  

Assim, aproveitando o facto da sala estar completamente escura (devido a uma dinâmica) 

realizada pelo par pedagógico na hora anterior à regência em causa, o mestrando iniciou a 

aula por mostrar um vídeo à turma que serviu como mote para a introdução da temática da 

Lua. O vídeo foi previamente construído e organizado pelo mestrando, através da aplicação 

tiktok, que embora seja bastante criticada aquando da utilização da mesma pelas crianças, 
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devido aos diversos conteúdos desadequados que se podem encontrar, não deixa de ser uma 

aplicação que permite uma unificação de vídeos aliados a efeitos (visuais e sonoros), criando 

vídeos apelativos bastante fluídos com transições harmoniosas. O vídeo consistia numa 

pequena história, na qual participava o próprio mestrando (como um astronauta que iria viajar 

até à Lua), o Zé Nando (fantoche de macaco, recurso já mencionado e bastante solicitado 

pelos alunos, que fazia neste caso de auxílio terrestre ao astronauta) e uma personagem 

secundária que auxiliava na dinâmica da história. Pode averiguar-se no apêndice D2 alguns 

screenshots associados ao vídeo em questão. 

Mediante bandas sonoras reconhecidas de blockbusters, simulações de descolagens de 

foguetões, conversas inter-espaciais e uma narrativa cómica, o vídeo acabava por tocar em 

assuntos associados com o facto de se ver sempre a mesma face da lua (servindo como 

posterior informação para enquadrar o facto de que o movimento de translação e de rotação 

da Lua têm a mesma duração).  

Após uma retoma à tranquilidade da aula, o mestrando perguntou à turma quais as temáticas 

que os personagens do vídeo falavam, questionando especificamente sobre a veracidade das 

informações relativas à posição relativa da Lua. Mediante o diálogo tido com os alunos 

verificou-se que alguns já sabiam que sempre que olhávamos para a Lua, esta apresentava a 

mesma face, mas não conseguiam discernir as razões para tal facto.  

De modo a exemplificar a situação de um modo mais prático, o mestrando solicitou o auxílio 

de dois alunos, pedindo-lhes para que estes se dirigissem para a frente da sala, estando 

expostos para a turma. A partir daí, determinou, tal como previsto na planificação no apêndice 

D, que um aluno representaria o planeta Terra e outro a Lua, revendo os conceitos de 

translação e de rotação, utilizando o movimento dos próprios alunos como demonstração.  

De forma a evidenciar que o movimento de translação da Lua e o de rotação da Terra não têm 

a mesma duração, o docente pediu para que o aluno que representava a Terra seguisse com 

o corpo (rodando no mesmo sítio) o colega que representava a Lua (deslocando-se esse à volta 

do primeiro). Imediatamente, os alunos que estavam a ver a situação indicaram que isso seria 

uma situação irrealista, porque significaria que poderia haver a possibilidade de, numa parte 
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do planeta, nunca se ver a lua, e na outra parte do planeta, ver-se a lua constantemente, não 

sendo isso o que, evidentemente, sucede.  

Após esse teste, o docente pediu também para que o aluno “Lua” fosse girando à volta do 

aluno “Terra”, ficando sempre com o corpo voltado para ele. Alguns alunos perceberam 

imediatamente que este tipo de relação de ritmos, entre o tempo de translação e de rotação, 

faria com que a Lua ficasse sempre com a mesma face voltada para a Terra (coincidindo, neste 

caso da demonstração prática, com a face literal/cara do aluno “Lua”). Relativamente a este 

momento da aula, o professor supervisor destacou (no momento de reflexão), que teria sido 

mais produtivo, logo após esta demonstração, pedir ao aluno “Lua” que girasse pelo aluno 

“Terra” sem nunca representar o movimento de rotação sobre si mesmo. Essa demonstração 

iria permitir que os alunos percecionassem melhor que realmente, no primeiro movimento 

demonstrado, estava a verificar-se translação e rotação. O comentário em causa faz todo o 

sentido, especialmente porque se levantou ainda um pequeno burburinho entre alguns 

alunos, tendo estes percebido inicialmente que, o colega “Lua” rodar sempre à volta do colega 

“Terra” a olhar para ele, não apresenta qualquer movimento de rotação, porque estava 

“fixamente” a olhar para o colega, estando isso errado. Os burburinhos terminaram quando 

outros alunos tomaram a palavra e evidenciaram com maior agressividade que os colegas 

estavam errados, dizendo que eles conseguiam percecionar ambos os movimentos (rotação e 

translação).  

Agora, com um pensamento crítico, tranquilo e reflexivo, qualquer mestrando consegue 

perceber que a atitude correta seria demonstrar na prática, o inverso, ou seja, fazer a 

demonstração mediante o comentário do professor cooperante, no entanto, no meio da 

efusividade de uma regência supervisionada a única coisa que surgiu foi uma aquiescência da 

confirmação e uma posterior aceitação dos alunos de que se estavam a verificar-se os dois 

movimentos. 

Posteriormente, chegava o momento de desconstrução da segunda parte do vídeo, associada 

com as fases da lua. O mestrando começou por brincar com a turma mediante a palavra “fase” 

ser uma palavra homónima, tendo por isso, diversas interpretações e utilizações, tendo sido 
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usada especificamente para fazer aferência às fases de um videojogo (sendo nesse sentido 

uma palavra bastante comum nas conversas dos alunos). Após essa brincadeira, depois de 

serem os próprios alunos a “chamar a atenção ao mestrando” evidenciando-lhe que não eram 

“essas as fases” que deveriam de estar a estudar, o mestrando pegou no recurso previamente 

construído (uma esfera de esferovite e um candeeiro), tendo intuito de recriar o modelo Lua-

Terra-Sol, sendo representado respetivamente por Esfera-Mestrando-Candeeiro (averiguar 

esquema da planificação no apêndice D). Tal como destacado previamente, os alunos já 

sabiam as fases da Lua, utilizando mesmo até a terminologia correta para o aspeto verificado, 

no entanto, não apresentavam uma noção concreta da razão de verem a Lua com essa forma, 

apenas estavam certos de que, não era realmente uma transformação morfológica da Lua, 

mas um efeito visual, que conferia as suas visualizações noturnas.  

Assim, de forma a demonstrar o sucedido, o mestrando realizou um movimento lento de 

rotação, sempre segurando a “Lua”, perguntando constantemente aos alunos qual a visão que 

o mestrando estaria a ter (acabando por trabalhar deste modo uma noção espacial e 

sensibilidade associada com a orientação posicional). Em conjunto, todos foram debatendo e 

chegando à conclusão de que toda a imagem da Lua se limitava a um “jogo de sombras” 

associado com a sua posição relativa entre a Terra e o Sol.  

De forma a percecionar se os alunos compreenderam na plenitude os conteúdos em causa, o 

mestrando entregou-lhes uma série de desafios que envolviam a representação dos astros 

num papel quadriculado com coordenadas, verificando-se como uma espécie de jogo coletivo 

em que os alunos deveriam posteriormente confirmar as respostas entre si, averiguando as 

soluções através da partilha e do trabalho colaborativo. No apêndice D3 encontra-se um 

exemplo dos documentos formulados para o efeito em causa.   

Para uma melhor perceção da jogabilidade e do modo como os alunos deveriam proceder 

para realizar as atividades entregues, o mestrando iniciou por fazer uma demonstração com 

uma ficha aleatória, partilhando-a no quadro interativo e representando os passos que os 

alunos deveriam de seguir. Toda a explicação foi feita com enorme detalhe, tendo-se 

conseguido averiguar qual a fase da lua, tendo em conta as posições pré-estabelecidas, no 
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entanto, devido a constrangimentos de espaço no quadro de projeção, e para uma explicação 

acrescida, o mestrando foi escrevendo algumas afirmações e indicações “fora” do sítio pré 

estabelecido (não dentro das linhas, nem nos espaços determinados nas fichas dos alunos, 

pois para isso teria que fazer um scroll down no ecrã, acabando por se perder a visão geral 

daquilo que se estava a construir). Embora, para um adulto possa parecer algo não 

problemático (tendo sido esse o pensamento do mestrando), aquilo que se verifica é que, num 

primeiro ciclo, devido à tenra idade dos alunos, é crucial fazer uma representação exímia no 

quadro, pois, aparentemente, a capacidade mímica de cópia dos alunos é inabalável (no que 

concerne à organização espacial, não à ortografia nem à caligrafia). Assim sendo, aquando do 

término da demonstração no quadro, o mestrando verificou que quatro alunos tinham, tal 

como ele, escrito as informações fora dos sítios devidamente identificados, não obstante 

terem na sua folha o espaço certo e predeterminado para fazer todas as indicações.  

O aspeto supramencionado foi também relevado pelos professores (cooperantes e 

supervisores), sendo a organização no quadro algo que o mestrando deveria ter maior 

cuidado, especialmente com alunos do primeiro ciclo.  

Para culminar a aula com uma despedida tranquila, o mestrando entregou a todos os alunos 

uma tira de banda desenhada que continha uma ilustração das personagens dos vídeos, tendo 

um conteúdo cómico pelas palavras parónimas “espacial” e “especial”, tendo uma vinheta em 

branco de forma a permitir que os alunos terminassem a tira em causa, tal como se verifica 

na figura 21. 

 

Figura  21. Tira de BD entregue aos alunos 
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Analisando a aula como um todo, num tom reflexivo (menos descritivo), tendo um olhar 

presente crítico e distante do tempo de implementação da planificação, é percetível 

evidenciar com clareza as falhas supramencionadas, associadas com a incapacidade de 

resposta imediata às necessidades dos alunos. Um professor deverá ter a capacidade de se 

adaptar e ter uma maleabilidade nas suas aulas, de modo a conseguir colmatar todas as falhas 

dos alunos. Esta capacidade, de ser capaz de mediar o comportamento, as sessões, o ritmo e 

a metodologia, é algo que pode ser trabalhado diariamente (não obstante poder ser um 

comportamento e qualidade inata). Assim sendo, o facto de reconhecer a necessidade de ter 

este tipo de adaptação e de necessitar de trabalhar no sentido de conferir este 

comportamento nas suas aulas, já será um ponto aliciante para ter um olhar positivo para uma 

autoavaliação nesta regência. Aliado a este fator, verificou-se que, evidentemente, através de 

todos os jogos, recursos distintos (como os vídeos de TikTok e os jogos adaptados com os 

conteúdos), foram relevantes para causar um maior impacto nos alunos, uma vez que estes 

chegaram a comentar, utilizar e referenciar estas atividades em momentos posteriores à data 

da regência, evidenciando-se assim, o impacto que a diversidade de metodologias teve. 

Destaca-se o facto de que os alunos integraram dentro das suas brincadeiras o jogo de 

coordenadas das fases da Lua. Embora tenha sido proveniente de um acidente (uma 

planificação que não coincidiu com a realidade, tendo criado muitos mais “níveis de jogo” do 

que aqueles que foram possíveis de se explorar na aula), o facto de ter indicado que os alunos 

podiam fazer a atividade nos tempos livres fez com que estes percecionassem os conteúdos 

como algo lúdico, não simplesmente didático e de carácter obrigatório. Desse modo, em vez 

de se ver alunos a ciciar à medida que vão morosamente fazendo uma tarefa repetitiva de 

consolidação, aquilo que se verificou foram alunos a quererem divertir-se à medida que iam 

aprendendo e reforçando os seus conhecimentos relativamente à posição dos astros.  

Releva-se mais uma vez a importância que o “brincar” tem na aprendizagem dos alunos, 

sendo, mais uma vez, prova de que é uma metodologia que deverá estar presente em muitas 

aulas. Entenda-se que a utilização de “muitas aulas” em vez de “todas”, deriva do facto de 

entender-se que o hábito poderá implicar uma diminuição do impacto. No entanto, de forma 

a querer que os alunos aprendam efetivamente, os conteúdos têm de parecer-lhes uteis e, 
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caso possível, divertidos de aprender (além disso, mediante diversas dúvidas que foram 

surgindo Unidades Curriculares, especialmente as que se relacionavam com as Ciências da 

Natureza, sempre foi indicado aos aspirantes a docentes que “sempre”, “todas”, “nunca” e 

palavras de significado similar, não deveriam ser utilizadas, mesmo mediante qualquer 

prova/demonstração que se efetue).  

Em suma, a regência em causa aparentou ter o sucesso pretendido, mesmo mediante não ter 

decorrido eximiamente tal como planificado, tendo-se demonstrado que a utilização de 

recursos dinâmicos relacionados com os interesses pessoais dos alunos, aliados com as suas 

brincadeiras e vivências se tornam inerentes ao processo positivo de aprendizagem e 

aquisição dos conteúdos pela parte dos alunos. Para além dos fatores motivacionais e de 

captação de atenção, verifica-se também que os alunos tendem a sentir-se mais confortáveis 

em partilhar opiniões e fazer parte integrante da turma, participando com maior frequência. 

Entenda-se, os alunos que usualmente já se sentiam motivados com os conteúdos, continuam 

a participar, aqueles que usualmente receavam errar ou participar por não saber tanto sobre 

a matéria, ou mesmo por ser mais introvertidos, acabam por querer falar por ter um 

envolvimento de conteúdos associados de jogos e dinâmicas que utilizam no exterior (nos 

recreios, em casa, com os amigos, com os pais, encarregados de educação).  
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5.5. ARTICULAÇÃO DE SABERES 

Desde o início da formação de professor é possível verificar-se uma presença constante da 

terminologia “articulação de saberes” mediante conversações relacionadas com planos de 

aulas e metodologias a adotar em sala de aula. Embora o significado e correspondência direta 

da articulação seja, segundo a definição, proveniente do verbo articular, sendo este por sua 

vez redirecionado e definido como “ato de unir”, há uma maior complexidade quando se 

utiliza o termo em causa para efeitos educacionais “articulação de saberes”, sendo crucial que 

um professor compreenda a sua relevância.  

Assim, desligando-nos da questão gramatical, enveredando por estudos de investigadores da 

área, como Sommerman (2012), Quadros-Flores (2015) e  Pereira (2018), bem como de 

documentos normativos (Decreto-Lei nº 55/2018), a articulação de saberes, também 

reconhecida como articulação disciplinar, implica uma visão do ensino em que se evidencia 

uma ausência de áreas únicas e isoladas das demais, compreendendo-se que todas as áreas 

se relacionam e dependem umas das outras, sendo, portanto, eficaz e produtivo que se 

explore esta relação disciplinar eficazmente, traduzindo-se em aprendizagens integradas e 

significativas para os alunos. Consequentemente, mediante o descrito, torna-se necessário 

refletir sobre o modo como estas áreas do saber se podem relacionar, distinguindo-se a 

terminologia pluridisciplinaridade (ou multidisciplinaridade), transdisciplinaridade e 

interdisciplinaridade.  

Após uma análise detalhada de descrições e descriminações dos termos por diversos autores, 

destaca-se o estudo realizado por Helmane & Briška (2017), distinguindo e aferindo o seguinte 

valor aos conceitos em causa: 

Multidisciplinaridade consiste numa união de várias disciplinas, sendo estas trabalhadas em 

simultâneo, tendo um objetivo e temática concreta comum. Dessa forma, os estudantes 

acabam por criar conexões entre disciplinas, averiguando que estas podem ter preocupações 

e metas similares, ao “debruçarem-se” sobre o mesmo tópico, não obstante, a abordagem de 

cada uma destas disciplinas é feita de modo independente (verificar figura 22). 
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Interdisciplinaridade é caracterizada como um processo através do qual os alunos integram 

informações, métodos, perspetivas, ideias, conceitos e teorias de duas ou mais áreas 

disciplinares de forma a criar produtos, explicar fenômenos ou resolver problemas, não se 

identificando como áreas distintas a trabalhar de forma isolada para o mesmo fim, mas como 

uma panóplia de áreas, ajustando-se a informação relevante de cada uma para resolver 

determinado problema. A interdisciplinaridade destaca-se ainda por uma abordagem 

extremamente centrada no aluno e na necessidade de aprendizagem através da discussão e 

da cooperação, havendo propensão para trabalhos de grupo de forma a realizar as 

articulações dos conteúdos, relevando-se “a forma” como o aluno está a aprender, não 

focando o “conteúdo” em questão (verificar figura 22). 

Transdisciplinaridade, implica uma convergência de processos de pesquisa e tópicos, sendo 

esta pertinente no impacto da perceção de todos os setores envolvidos, conduzindo a 

plenitude do processo em soluções inovadoras, ao relacionar as disciplinas e áreas curriculares 

com os contextos da vida real, havendo uma unificação mais complexa das disciplinas 

(verificar figura 22). 

 
Figura  22. Conceitos associados à articulação de saberes - Helmane & Briška (2017) 
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Ainda, além de ter uma perspetiva horizontal ao nível da relação das disciplinas, a articulação 

também implica uma perspetiva vertical, devendo ter sempre em consideração os conteúdos 

menos e mais complexos, que se distinguem mediante as metas, aprendizagens essenciais e 

outra documentação. Estas distinções nos documentos jamais deverão ser castradoras, 

devendo possibilitar a integração de saberes consoante a particularidade das aulas em causa 

e da necessidade das turmas. Assim, a capacidade que um professor deve possuir ao ter noção 

das aprendizagens realizadas em anos passados, unida aos níveis de desenvolvimento que se 

perspetiva que os alunos venham a ter em anos posteriores, é crucial para uma articulação 

vertical de conteúdos, possibilitando uma aprendizagem mais completa e profícua, 

mobilizando os conhecimentos prévios dos alunos, encaminhando-os num processo de 

aprendizagem organizado, perene e progressivo.  

Poderá verificar-se uma enorme relação entre aquilo descrito no presente capítulo com as 

perspetivas e conceitos básicos que fundamentam uma metodologia de ensino STEAM, uma 

vez que esta está baseada no conceito de relação concreta entre diversas áreas partilhando 

um objetivo comum concreto, não especificando que tipo e nível de relação se deverá efetuar.  

Perante o apresentado, o mestrando destaca a relevância da articulação em todas as aulas, 

devendo esta ser mediada consoante os conteúdos e contextos concretos. Admite-se que a 

articulação disciplinar, especialmente a um nível transdisciplinar, se possa verificar mais árdua 

para um professor do 2º Ciclo, uma vez que o tempo concreto de aula é mais escasso 

(comparativamente ao de um professor do 1º Ciclo), havendo uma orientação concreta para 

determinadas áreas. No entanto, dificuldade acrescida não é sinónimo de impossibilidade, 

devendo haver uma procura constante pela parte do professor para inovar as suas aulas, 

podendo ser extremamente positivo refletir sobre a própria prática, procurando elevar os 

níveis de integração disciplinar, sendo esse feito positivo para uma aprendizagem mais 

significativa nos alunos.  

Em contraste com o descrito, verifica-se uma maior predisposição para uma articulação 

transdisciplinar num professor de 1º Ciclo, não só pela característica de monodocência, 

implicando por si só uma conferencia de responsabilidade ao nível de relação com as distintas 
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áreas disciplinares, havendo também uma maior capacidade para gestão temporal eficaz, de 

modo a permitir uma articulação ponderada, envolvendo os alunos de uma forma plena na 

ação, preocupando-se em que estes sejam produtores do próprio conhecimento, ao tentar 

resolver problemas encontrados, envolvendo e integrando diversas áreas do saber.  

Mediante a pertinência de aulas transdisciplinares relevada, compreende-se a razão de se 

discriminar tempo concreto de intervenção na PES com foco específico na articulação de 

saberes. Embora se pressuponha que esta articulação esteja presente em todas as aulas, o 

facto de haver menção concreta e propensão horária para regências nomencladas como 

“regências de articulação”, comprova a importância que esta dinâmica e estratégica 

pedagógica tem na prática.  

Antes ainda de passar a apresentar as intervenções realizadas nos contextos, torna-se 

necessário explanar que os saberes vão para além daqueles identificados pelas disciplinas e 

pelos próprios documentos normativos, destacando mais uma vez que estes são orientadores 

podendo eventualmente entender-se como informadores de “requisitos mínimos a cumprir”, 

havendo sempre espaço e propensão para incluir nas aulas diversos aspetos de áreas que se 

verifiquem relevantes para a prática educativa que se desenvolve no momento. Acima de 

tudo, torna-se necessário entender que o caminho orientado pela articulação dos saberes, 

pressupõem uma preparação holística, que engloba muitas temáticas, além das académicas, 

devendo incluir-se nas aulas (mediante a necessidade e pertinência), diversos aspetos ao nível 

emocional, rodoviário, culinário, físico-motor, psicológico, filosófico, tecnológico, da 

cidadania, robótica, programação e qualquer outra área que se encontre presente na 

realidade que envolve a vida dos alunos, de forma a formá-los de uma forma plena e 

enquadrada com o mundo em que vivem. 

Destaca-se que a unidade didática de intervenções de articulação que se passará a apresentar 

no subcapítulo 5.5.3. foi extremamente fundada e orientada perante a perspetiva 

transdisciplinar, tendo particularidades específicas aliadas à aprendizagem invertida, à 

gamificação, ao debate e a uma participação efetiva dos alunos que implica a relação concreta 

da articulação complexa entre diversos conteúdos, trabalhando-os de um modo aparente e 
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dissimulado, servindo-se das áreas curriculares como meios para atingir um fim específico, 

determinado pela turma, orientado pelo mestrando e pelo par pedagógico. Ainda, devido à 

complexidade da temática e da respetiva labiríntica gestão de uma unidade didática com estas 

características, foi necessário haver uma cooperação extrema entre o par pedagógico, não só 

na construção dos recursos, na planificação conjunta das intervenções e no próprio momento 

de ação. 

 

5.5.1. ARTICULAÇÃO DE SABERES NO 1º CEB – “O 

IMPÉRIO AÉGIO – CONSTRUÇÃO DE UMA 

SOCIEDADE” 

No dia 23 de abril de 2021, o mestrando lecionou a sua primeira aula cooperativa com o par 

pedagógico, tendo sido esta uma regência de categoria de articulação de saberes, planificada, 

construída, preparada, lecionada e refletida em conjunto (mestrando e o seu par pedagógico). 

Após uma cedência de liberdade total pela parte da professora cooperante e uma sugestão 

orientada da professora supervisora, o par pedagógico desenvolveu e projetou uma aula 

carregada de intenção didática de fórum social e organizacional dos alunos. Mais 

precisamente, a intenção consistia em que os alunos conseguissem olhar para toda a sua 

turma como uma sociedade, associando toda a atividade com um grande RPG (role playing 

game) em que cada um dos alunos adotava um papel de personagem adulto, membro de um 

império (fictício), com um papel fulcral na sociedade em que se encontrava.  

Mediante o paradigma em causa, potenciar-se-iam momentos em que os alunos teriam de 

decidir de modo consciente e ponderado depois de, em grupo, adotar um espírito crítico e 

reflexivo perante as problemáticas que surgiam e/ou eram apresentadas. Destaca-se, 

portanto, um foco enorme no desenvolvimento de competências de cidadania, tendo como 

objetivos subliminares o trabalho de diversos conteúdos das restantes áreas do saber, 

encontrando-se estas discriminadas apêndice E, respetivo à planificação construída para a 

regência em causa.  
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Sendo uma aula de articulação de saberes, o par pedagógico tinha como objetivos trabalhar 

questões associadas com as TIC, através da utilização de um videojogo e do contacto com os 

tablets como ferramentas de pesquisa, comunicação e produção; as artes, tendo os alunos 

que formular desenhos de modo a ilustrar as suas opiniões relativamente a determinados 

assuntos; o Estudo do Meio, foi abordado através do desenvolvimento de noções associadas 

às matérias primas providenciadas pela natureza, os princípios de sobrevivência e a 

representação da tipologia do dia-a-dia vivenciado num passado distante (de sociedades 

pouco desenvolvidas). Ainda, relativamente aos conteúdos de Estudo do Meio, mediante os 

debates organizados, houve o cuidado de espelhar a atualidade ao problematizar aspetos 

democráticos e governamentais pelos quais a sociedade atual se rege; desenvolveram-se 

diversos conteúdos do currículo de Português, especialmente através do desenvolvimento da 

oralidade, especialmente aquando das explicações detalhadas que cada aluno tinha de fazer 

relativamente as suas ações (como personagens de uma sociedade); por fim, a Matemática 

foi também abordada, pois ao longo da dinâmica do videojogo trabalharam-se conceitos 

associados com a geometria (conceito de perímetro, formas geométricas para a construção 

de muralhas e habitações, entre outros), bem como a resolução de problemas matemáticos, 

sendo estes resolvidos, interpretados e, por vezes, construídos pelos alunos. 

Destaca-se desde já que a regência em causa e o desenvolvimento da mesma foi alvo de 

investigação para escrita de artigos devido ao seu carácter distinto de hibridez na utilização 

de recursos (físicos, digitais e tecnológicos) bem como devido à tipologia da aula em si, 

assemelhando-se a uma aula invertida, não obstante a orientação pela parte dos mestrandos. 

O facto de ter sido uma aula já degustada diversas vezes pelo par pedagógico e por agentes 

externos permitiu realizar uma reflexão mais aprofundada da mesma, dada a permuta de 

impressões e pareceres relativos ao desenvolvimento da aula, dos recursos utilizados e da 

própria postura dos mestrandos aquando da lecionação da mesma.  

Assim sendo, tirando partido do facto de ter já formulado documentos associados com o 

momento didático implementado ao longo do presente capítulo, o mestrando fruirá de textos 

previamente construídos para inspiração.  
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A regência em causa subdividiu-se em quatro momentos (tal como se verifica na planificação 

da mesma). Passar-se-ão a distinguir os momentos em causa, evidenciando os resultados, 

reações e reflexões relativos a cada um: 

Momento Teach-acting: 

O momento de Teach-acting, tal como a tradução assim o indica, consiste numa 

representação estudada pelo par pedagógico, havendo um guião generalista que se adapta 

consoante o feedback direto dos alunos. Assim sendo, através de uma performance 

teatralizada interligou-se um momento de interação com um fantoche, que "falava" sobre um 

império situado em terras e tempos longínquos, interagindo este diretamente com os 

mestrandos e com os alunos. Com este tipo de enquadramento e contextualização imersiva, 

foi possível verificar que os alunos se encontravam completamente envolvidos e com vontade 

de averiguar qual a atividade que acabaria por sair deste contacto. O personagem convidado 

(o fantoche), já reconhecido pelos alunos devido à sua utilização em aulas anteriores, traria 

uma mensagem com um suplício de auxílio, trazendo um recurso digital (pen USB) e um 

pergaminho manuscrito que continha mais informações. Este tipo de intervenção, que serve 

como mote motivacional, atingiu o objetivo pretendido, tendo-se verificado que os alunos 

viram a situação apresentada como uma solicitação de ajuda genuína pela parte da 

personagem, não como uma imposição para realizarem tarefas. 

Momento Story Telling: 

Posteriormente à cativação dos alunos, tornava-se necessário enquadrá-los na realidade que 

estariam prestes a enfrentar, necessitando de ter uma conceção previa sobre o mundo fictício 

em que iriam estar inseridos, de forma a perceber na plenitude de que forma deveriam e 

poderiam agir (no momento de Role-Play). Assim sendo, o par pedagógico apresentou dois 

vídeos previamente selecionados e editados. O primeiro vídeo (figura 23) consistia numa 

narração com imagens que enquadrava os alunos na história do império fictício (império 

Aegio), compreendendo que se tratava de uma sociedade que entrou em decadência, tendo 

um pequeno grupo de pessoas que tentavam evitar calamidades maiores, migrando para 

outras regiões, tendo que, a partir daí, desenvolver-se desde um estado primitivo, apenas com 
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os recursos da natureza. O segundo vídeo tratava-se de um trailer do jogo Age of Empires (da 

mesma franquia do jogo utilizado no momento Role-Play) que ilustrava com maior dinâmica 

e jocosidade a história ilustrada, para além de consistir no ponto de conexão com a primeira 

atividade de interpretação e colaboração dos alunos. Assim que o vídeo terminou, os alunos 

acederam todos a um Nearpod através dos seus tablets, tendo efetuado uma apresentação e 

discussão construtiva através do colaborative board (sendo esta uma das diversas 

funcionalidades do recurso em causa – nearpod, ver figura 23).  

Todos os momentos descritos foram acompanhados de bastante concentração pela dos 

alunos, estando extremamente atentos durante os vídeos, expressando-se positivamente, 

demonstrando as suas capacidades interpretativas dos vídeos, não só oralmente, com 

comentários sobre o sucedido, bem como nos comentários e posts colocados no colaborative 

board. Verificou-se assim que, o momento de story telling, permitiu criar maior integração dos 

alunos devido ao enquadramento e à empatia criada com a situação em causa, apropriando-

se dos conflitos apresentados como se fossem seus.  

         
Figura  23. Imagem do primeiro vídeo e exemplo do Nearpod 

       

Momento Role Analysis: 

Este momento consiste na apropriação de uma personagem pela parte dos alunos. Cada 

aluno, de forma a conseguir tomar decisões e participar na fase de Role-Play, teve de se 

identificar com uma entidade que pertencesse à realidade apresentada (do Império Aegio). 

Ao contrário do que é efetuado num momento de apropriação de personagem de RPG, as 

personagens já tinham sido previamente criadas e selecionadas pelos mestrandos, com o 

intuito de rentabilizar tempo de aula, bem como enquadrar as funções e capacidades de cada 
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personagem com as características emocionais e psicológicas de cada aluno, enquadrando-se 

os estilos dos personagens com os estilos dos alunos. O facto de haver um enquadramento 

"personagem - aluno", não significa que estes fossem iguais nem similares, tendo-se chegado 

a interligar uma personagem que necessitava de ter bastante comunicação com os restantes 

membros da sociedade de forma a poder mediar todos os conflitos (necessitando de ter dotes 

comunicativos), com um aluno que apresentava algumas dificuldades em expressar-se em 

momento de aula, ficando usualmente introvertido (tendo sido exatamente essa a razão pela 

qual o par pedagógico destacou essa personagem para esse aluno).  

Assim sendo, através da aplicação Character Sheet (figura 24), os alunos conseguiam 

encontrar a sua personagem com indicações generalistas sobre a sua função na sociedade, 

bem como uma informação relevante e única, associada às suas valências. A informação em 

causa, tinha posteriormente efeitos diretos na interação durante o momento de Role Play. 

Além da informação própria, todos os alunos tinham também uma folha onde encontravam a 

distribuição de profissões e papeis da sociedade de todos os colegas, de forma a ficarem a 

saber com quem necessitavam de falar/ interagir. Esta ligação e apropriação de personagens 

tinha como objetivo principal conferir uma perceção da estrutura de uma sociedade, criar uma 

ligação positiva entre todos os alunos e providenciar os alunos de características e 

capacidades relevantes para a progressão da sociedade, percecionando com maior plenitude 

o tipo de contributo que cada indivíduo pode fazer para o desenvolvimento profícuo de todos. 

O momento acabou por ter implicações positivas que extrapolavam o objetivo principal, uma 

vez que permitiu dar voz aos alunos de um modo extremamente performativo, acabando 

estes por se sentir muito mais confiantes nas suas participações, uma vez que estavam 

acompanhados de uma personagem que falava "por/com" eles. Os alunos apreciaram de tal 

forma a integração deste recurso, que pretenderam, em momentos oportunos, fazer uma 

caracterização física dos seus personagens, dotar-lhe de objetos que se adequassem às suas 

funções na sociedade e incrementar a sua caracterização e informações sobre o seu 

conhecimento à medida que iam progredindo com as suas tarefas. 

 No apêndice E2 é possível encontrar-se a listagem de todas as personagens, distribuídas por 

conselhos, que se verificavam cruciais para o desenvolvimento da sociedade, havendo alguns 
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testemunhos e exemplificações da positividade da apropriação das personagens consoante as 

características e as personalidades de cada aluno.  

 
Figura  24. Character Sheet 

Momento Role Playing: 

Este momento fulcral e principal da aula consistiu numa jogabilidade do videojogo Age of 

Mithology que, não obstante não ter sido construído com um propósito didático, foi 

restruturado e utilizado de modo a lhe serem conferidas características e intencionalidade 

que permitissem um ambiente didático e pedagógico positivo e impactante (learning from 

games). Mais concretamente, o jogo de estratégia que tem como objetivo derrotar uma 

sociedade vizinha, transformou-se num open world criativo em que os alunos tiveram a 

oportunidade de desenvolver conscientemente uma sociedade através de uma gestão de 

dilemas que surgiam e /ou lhes eram apresentados. O jogo permite realizar diversas tarefas 

de coleta, construção de edifícios, organização do habitat, gestão animal, atividades 

comerciais, movimentação da população, construção de muralhas e desenvolvimentos 

diversos associados à vida social de um império da época de romanização (apresentando 

gráficos tridimensionais apelativos). 

Os desafios supramencionados não tinham conteúdos diretamente implícitos nos momentos 

de apresentação, no entanto, para os resolver e à medida que se ia mediando o debate da 

possível solução para cada situação, era previsto que os alunos trabalhassem diversos 

conteúdos das distintas áreas do saber (daí consistir numa aula de articulação de saberes), 

estando os conteúdos ligeiramente difusos ao longo das propostas e no desenvolvimento das 

aventuras. Os desafios previamente selecionados abrangiam a totalidade de áreas do saber 
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propostas durante a reflexão realizada entre o par pedagógico e as professoras (cooperante e 

supervisora) no momento prévio à regência, no entanto, no momento de intervenção, o par 

pedagógico esteve ciente da maleabilidade da aula em questão, tendo tido o cuidado de 

mediar a direção da aula consoante os contributos positivos e construtivos que os alunos iam 

apresentando.  

Através do recurso à apresentação dos problemas gerais com um PowerPoint (apêndice E3), 

aliado à utilização de bandeiras de resposta rápida (apêndice E4) e nearpod, utilizados pelos 

alunos, o par pedagógico foi implementando o desenvolvimento da sociedade, integrando as 

propostas dos alunos, refletindo e debatendo sobre as mesmas, acabando (após ter 

concordância com todos os membros da sociedade - os alunos) por reproduzir as ações 

solicitadas no videojogo age of mithology de forma a que os alunos vissem em tempo real as 

consequências (quer positivas que negativas) das suas decisões.  

As problemáticas que foram apresentadas aos alunos relacionavam-se com a localização da 

fixação do novo império (trabalhando-se diversos assuntos do Estudo do Meio, mostrando um 

mapa com relevos diferentes, podendo os alunos argumentar as razões de escolha do melhor 

local), a relevância das habitações de construção (devendo os alunos ter consciência das 

necessidades básicas de uma sociedade, adotando prioridades, devendo ponderar e refletir 

sobre quais são as suas necessidades diárias e o que é que estas implicam), materiais a utilizar 

para as construções (onde não só se trabalharam conteúdos de Estudo do Meio, como 

também matemáticos, tendo efetuado projeções de coleta, comparando-as com o feedback 

de estimativas de tempo de construção), organização de território, as formas bidimensionais 

da muralha (trabalhando aspetos matemáticos associados com o aspeto e tipo de polígonos 

conhecidos, interligando esses conceitos com conceitos históricos de diversos impérios).  

Tal como previamente indicado, para além dos desafios propostos, mediante o discurso dos 

alunos, o par pedagógico foi trabalhando diversos conteúdos, encaminhando as aventuras e 

as aprendizagens consoante a participação e a direção que os alunos tomavam (sempre 

controlando de forma a que não se desviasse do rumo pretendido). Todas as atividades 

estavam acompanhadas de registo escrito, não só do par pedagógico (no quadro branco, no 
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PowerPoint e num mapa de atividades de bubbl.us), como também dos alunos, que iam 

escrevendo as suas propostas, construindo textos descritivos e argumentativos em cada um 

dos momentos propostos. (No apêndice E5 é possível averiguar algumas imagens da regência) 

Tal como previsto na projeção da regência em causa, aquando da implementação, o par 

pedagógico deu liberdade aos alunos para ponderarem e discutirem entre si para tomarem as 

decisões, havendo sempre algum aconselhamento quando solicitado, mas nunca barrando as 

opiniões. Esta estratégia permitiu que os alunos tomassem decisões que podiam estarem 

erradas, mas acabavam por ser benéficas, uma vez que os alunos teriam que acabar por 

assumir responsabilidades e saber lidar com as consequências das suas escolhas. Isto traduziu 

o processo em aprendizagens significativas, pois estavam a aprender com os próprios erros, 

autorregulando-se e crescendo as suas capacidades de ponderação, recorrendo à reflexão 

crítica e criativa, corrigindo a decisão e ação indesejada para atingir o objetivo final. 

Assim, ao longo da regência de articulação de saberes, verificou-se que os alunos conseguiam 

estar extremamente empenhados e envolvidos numa atividade imersiva, mobilizando saberes 

curriculares que se iam construindo e fortificando com o desenvolvimento das aventuras em 

Role Play, ao interpretar e assumir um personagem social de uma sociedade fictícia, fazendo-

o com bastante ludicidade e diversão. A utilização do videojogo, não só permitiu auxiliar no 

fator motivacional e de interesse, como também na questão interativa e de resposta imediata 

às propostas dos alunos. Consistiu numa ferramenta potenciadora de concentração e criação, 

elevando a capacidade de construção de saberes, bem como o desenvolvimento de 

capacidades, atitudes e valores que eram inerentemente trabalhados antes da 

implementação de qualquer tipo de ação no jogo.  

A reflexão realizada em momento posterior à aula permitiu averiguar que certas orientações 

podiam ter sido dadas de melhor forma, devendo ainda haver certas posturas que o 

mestrando deveria ter de modo a conseguir desenvolver determinado conteúdo com uma 

aprendizagem menos orientada. Não obstante, ambas as professoras (cooperante e 

supervisora), a professora convidada e o par pedagógico verificaram que os objetivos 

pretendidos foram cumpridos, atribuindo bastante sucesso e sentindo satisfação com a 
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implementação da regência em causa. Destacou-se o aspeto de aprendizagem invertida, de 

construção e desenvolvimento dos alunos através da partilha de conhecimentos entre pares, 

da imersividade e envolvimento pela parte dos alunos, bem como a utilização de recursos 

digitais inovadores, tendo sido estes os aspetos mais valorizados, permitindo que os alunos 

desenvolvessem aprendizagens significativas empolgantes.  

Em momento reflexivo, também se acabou por debater sobre a relevância do conhecimento 

tecnológico e capacidade de mobilizar recursos digitais e gamificados com facilidade que um 

professor deverá ter. Apenas dessa forma será possível conduzir uma aula dinâmica com 

maior confiança, conseguindo adaptar de forma célere qualquer situação que surja. 

Evidenciou-se ainda que, o aproveitamento das ideias associadas com o projeto de 

investigação Schooler and Schollars e o auxilio digital de recursos de imagem, jogos e mundos 

virtuais providenciados e aconselhados por engenheiros de jogos com fins didáticos (tendo 

obtido algumas imagens e sugestões de aplicativos através dos membros da Kendir Studios, 

os quais cederam imagens para os mapas e desenvolvimento histórico do império Aegio) 

verificaram-se relevantes e cruciais para conseguir ter um fio condutor de construção e 

objetivo didático. Destacou-se ainda a relevância da construção destes recursos digitais, 

desenvolvidos com a preocupação em permitir a inclusão de documentos orientadores, 

englobando também os interesses motivacionais dos alunos (nas temáticas das aventuras). A 

reflexão da regência descrita acabou posteriormente por se tornar numa orientação específica 

da sequente de regência de articulação de saberes, onde se utilizou uma metodologia similar, 

para dar continuidade à aventura iniciada pelos alunos. 
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5.6. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS  

No presente capítulo estarão apresentados os projetos e atividades relacionadas com os 

momentos de intervenção do mestrando nos centros de estágio, não sendo estes incluídos 

como regências, apresentando-se, portanto, como trabalhos e ações suplementares 

realizadas no âmbito de integração do mestrando na comunidade escolar, contribuindo para 

o desenvolvimento de uma relação com os intervenientes da mesma (discentes, docentes e 

pessoal não docente). Embora seja um pequeno capítulo, em que será apenas apresentada 

uma listagem com uma sucinta legenda das atividades e a data e que estas ocorreram 

(encontrando-se no apêndice F uma descrição mais detalhada associada com imagens dos 

projetos em si), o mestrando admite que foram momentos extremamente relevantes para o 

seu processo de aprendizagens durante o estágio, tendo sido uteis para a integração 

supramencionada, bem como para uma maior perceção de diversas dinâmicas da gestão 

escolar, destacando ainda o facto de acabar por desenvolver técnicas e estratégias 

organizacionais que são uteis, quer no futuro profissional, quer pessoal.   

Projetos no 1º CEB: 

Projeto Data do projeto 

Celebração do regresso às aulas presenciais com 
danças, produções escritas e reflexões 

15 de março 

Dia do Pai – Preparação e montagem das prendas 
para os pais 

17 a 19 de março 

Projeto Primavera e projeto de Páscoa com caça 
aos ovos, decorações e fantasias 

25 e 26 de março 

Reunião dos professores do 1º CEB 31 de março 

Preparações e gestão do dia da mãe 29 de abril e 4 de maio 
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Dia mundial da criança, atividades de expressões 
artísticas 

1 de junho 

Dinamização e integração projeto “SuperTabi” perene 

Integração e participação no projeto “Somos 
Feitos de Palavras” 

Perene com foco em 27 de junho 

 

Projetos no 2º CEB: 

Projeto Data do projeto 

B.I. do animal, construção e articulação com o 
professor de TIC 

semanas focais que coincidiram com os 
conteúdos das características dos animais 

Gamificações presentes nas aulas associadas a 
equipas, quizizz e competições saudáveis 

Perene 

Aulas contínuas com resumos ilustrados e 
organizações esquemáticas 

Perene 

Cooperação nas construções e avaliações de 
fichas de avaliação 

Perene 

Modelação tridimensional e criação de 
personagens com sólidos geométricos 

Última semana de aulas 

Apoio individual aos alunos NAS Situações esporádicas 
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6. COMPONENTE INVESTIGATIVA 

O presente capítulo apresenta a componente investigativa em formato de artigo científico. 

Como indicado previamente, a investigação interliga-se e associa-se completamente com as 

estratégias de regências lecionadas, destacando-se pelo facto de haver uma preocupação 

acrescida com o estudo do sucesso das estratégias, tendo sido aplicados diversos inquéritos 

por questionários. Os exemplares desses documentos (prévios ao seu preenchimento por 

questões associadas com a proteção de dados pessoais), juntamente com as produções e 

construções dos alunos praticamente inalteradas, podem ser encontrados no apêndice G do 

relatório de estágio em questão. Ao longo do capítulo serão referenciadas algumas imagens, 

de secções das produções e das respostas dos intervenientes desta investigação, que ilustram 

e corroboram as afirmações e indicações levantadas, especialmente no momento de 

apresentação, análise e discussão de dados.  

“UMA CARTADA MOTIVACIONAL – RECURSO PEDAGÓGICO PERSONALIZADO” 

Resumo  

Neste artigo será apresentada uma investigação de um estudo caso desenvolvido no âmbito 

da Prática de Ensino Supervisionada (PES), numa turma do 5º Ano, com foco em estratégias 

diversificadas associadas com a produção de cartas jogáveis. O intuito principal consiste em 

causar maior motivação nas aulas de Ciências da Natureza e incrementar a qualidade do 

estudo autónomo dos alunos, tendo como objetivos secundários formar os alunos em diversos 

aspetos de outras áreas do saber. A investigação teve por base um conjunto de atividades que 

se foram desenvolvendo ao longo do ano letivo, as quais foram objeto de estudo, de modo a 

averiguar o sucesso da utilização do recurso em causa. Para isso, levantaram-se as seguintes 

questões: “Serão as cartas de ciências (e a respetiva jogabilidade) uma estratégia suficiente 

para criar um impacto motivacional significativo nos alunos? De que forma se deverão mediar 

as atividades dinâmicas gamificadas de modo a potenciar um maior interesse nos alunos?” 

Após a análise dos dados e informações, foi possível retirar conclusões associadas com a 

potencialidade de utilizar cartas jogáveis como ferramentas de mediação que aumentam a 
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motivação e o entusiasmo dos alunos, contribuindo também para um estudo autónomo. No 

entanto, verificou-se que este desenvolvimento positivo, potenciador de aprendizagens 

significativas apenas se verifica viável se se aplicar corretamente o recurso, interligando-o 

devidamente a estratégias gamificadas durante o usufruto do mesmo, sendo essas estratégias 

também apresentadas no presente artigo.  

Palavras-chave: Cartas, Jogo, Ciências, Criatividade, Articulação 

Abstract 

This article presents an investigation of a case study developed within the scope of Supervised 

Teaching Practice (STP), in a 5th grade class, focusing on diversified strategies associated with 

the production and use of playable cards. The main purpose is to cause greater motivation in 

students during natural science classes and increase the quality of students' autonomous 

study, with secondary objectives to train students in various aspects of other areas of 

knowledge. The investigation was based on a set of activities that were developed throughout 

the school year, which were the object of study, in order to verify the success of the use of the 

resource previously mentioned. For this, the following questions were raised: “Are the science 

cards (and their respective gameplay) a sufficient strategy to create a significant motivational 

impact on students? How should dynamic gamified activities be mediated in order to promote 

greater interest in students?” After analyzing the data and information, it was possible to draw 

conclusions associated with the potential of using playing cards as mediation tools that 

increase students' motivation and enthusiasm, also contributing to an autonomous study. 

However, it was also pinpointed that this positive development, which enhances meaningful 

learning, is only viable if the resource is correctly applied and properly linked to gamified 

strategies during the enjoyment of it. Such strategies are also presented in this article. 

Keywords: Cards, Game, Science, Creativity, Articulation 
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Introdução 

Todos os professores conseguem verificar que os alunos das salas de aula da atualidade 

apresentam diferentes níveis motivacionais, já notórios desde o momento que entram no 

recinto escolar, alterando-se estes ao longo do dia. Cada um tem a sua individualidade, 

experiência e vivência que influenciam a sua vontade de estar na sala de aula, vontade de 

aprender os conteúdos selecionados e vontade de participar efetivamente com contributos 

seus. Dada a esta discrepância, entendendo-se que o objetivo é ter todos os alunos 

entusiasmados e motivados durante a aula, torna-se necessário que os professores 

desenvolvam diversas estratégias que atinjam todos os alunos, de modo a conseguir inspirá-

los, desafiá-los e estimulá-los de forma a potenciar uma aprendizagem significativa na sala de 

aula. Não obstante a inexistência de um guião ou fórmula específica que motive os alunos, 

existe um complexo número de estratégias que implicam mediação pelo professor tendo em 

consideração a turma específica e os alunos em causa, verificando-se estas uteis para aplicar 

na aula de modo a alterar o nível motivacional dos alunos (Chans et al, 2021). 

Ao verificar-se que alunos de uma turma de 5º Ano de escolaridade apresentavam alguma 

ausência motivacional nas aulas de Ciências da Natureza, que acabavam por refletir outros 

comportamentos associados com um declínio da vontade de realizar estudo autónomo, que 

por sua vez estava associado à ausência de estratégias de estudo, decidiu-se tomar ação 

através da aplicação de diferentes estratégias e metodologias de aula. Adotando as mesmas 

palavras de Santos (2013), pretendeu-se “desequilibrar” as redes neurais dos alunos, com o 

objetivo de provocar uma instabilidade cognitiva ao procurar formas criativas e estimuladoras 

de desafiar os conhecimentos prévios que os alunos tinham. Concretamente, associado com 

um interesse pessoal do professor mestrando, uma crença no recurso e uma pesquisa teórica 

sobre a potencialidade do mesmo, decidiu-se fazer uma investigação que estudasse a 

realização de tarefas que envolviam a produção e jogabilidade de cartas de ciências, 

pretendendo averiguar se esta estratégia seria positiva para uma promoção motivacional dos 

alunos, alterando os seus comportamentos e posturas.  
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Mediante a investigação realizada desenvolveu-se o presente artigo, com a seguinte 

organização: após a Introdução contem um capítulo denominado de Justificativa, no qual se 

pretende identificar com maior clareza as razões pelas quais a investigação foi realizada. 

Seguidamente, encontra-se a Caracterização da amostra que consiste numa apresentação da 

turma em que foi realizada a investigação de modo a que se consiga compreender, 

posteriormente, na totalidade, as alterações sob a mesma. Apresentar-se-á também os 

objetivos da investigação e as questões levantadas num momento prévio à investigação no 

capítulo denominado Objetivos e questões de investigação. Posteriormente é possível 

averiguar uma Revisão da literatura que acabará por corroborar algumas práticas, aplicações 

e opções didáticas tomadas no âmbito do desenvolvimento e aplicação do recurso em causa, 

seguida do capítulo Metodologia da Investigação, explanando este de que forma é que a 

investigação foi levada a cabo e quais os instrumentos de recolha e tratamento de dados e 

informação. No capítulo do Desenvolvimento e ação investigativa encontra-se uma descrição 

detalhada dos procedimentos realizados para a implementação do recurso na sala de aula, 

apresentando posteriormente o capítulo com mais enfase, Apresentação, análise e discussão 

dos dados, não necessitando de enquadramento por ter um titulo autoexplicativo, 

verificando-se o capítulo mais relevante pois é nesse que se poderá encontrar os resultados, 

registos e produções dos alunos com a devida análise, acabando por evidenciar a eficácia do 

método/recurso utilizado. O artigo finda com o capítulo das Conclusões onde o autor fará uma 

súmula de todo o trabalho realizado ao longo da investigação em causa, relevando a 

importância e valor (pessoal e educacional) que esta teve para todos os intervenientes.  

Justificativa  

Diversos estudos comprovam que o trabalho investigativo, especialmente quando associado 

a uma investigação-ação, contribui positivamente para distintos aspetos que influenciam 

todos os intervenientes do contexto educativo em causa. É possível até encontrar diversas 

estratégias e princípios orientadores que se relacionam com a investigação ação, que 

demonstram e defendem que este exercício de investigação das práticas educativas potencia 

a melhoria da ação do docente, sendo por isso útil para o professor, devendo este ter 
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perspetivas de incrementar a sua formação e procurar elevar as suas qualidades de docente 

(Cohen et al. 2018). 

Este ato é ainda mais meritório quando o professor verifica a existência de um problema na 

sua aula, podendo ter um olhar investigativo sobre o mesmo (associado a uma previsão e 

estudo de possíveis resoluções) de modo a colmatar as falhas verificadas ou corrigir aquilo 

que verificava incompleto ou incorreto. Assim, em vez de tomar uma postura de imediata 

aplicação, alteração ou retificação, o professor faz um estudo, não só sobre a situação, mas 

também das possíveis resoluções, usando e procurando a palavra e opinião dos próprios 

alunos (aliando às suas perspetivas e ideias pedagógicos), de forma a encontrar a resposta 

ideal para a situação em causa. (Estrela & Estrela 2001) 

Nesse sentido, verificou-se, através de uma observação e reflexão no âmbito da Prática de 

Ensino Supervisionada (PES), que a turma em questão (apresentada no capítulo posterior) 

apresentava desinteresse em certos conteúdos da disciplina de Ciências da Natureza, havendo 

também uma ausência de estudo autónomo na área, sendo essa a problemática em estudo.  

Este desinteresse e incapacidade de ter estratégias eficazes de estudo autónomo, 

demonstravam-se ainda mais discrepantes nos momentos prévios aos momentos de avaliação 

escrita, sendo comum que os alunos indicassem que não tinham efetuado qualquer estudo ou 

revisão dos conteúdos, além daqueles realizados durante a aula.  

A motivação dos alunos na aula é uma peça fundamental para que se desenvolvam atividades 

significativas na sala de aula, momentos em que o interesse e o empenho dos alunos é 

preponderante para que todos consigam compreender eficazmente os conteúdos, sentindo-

se integrados, com vontade de explorar esses conteúdos, com vontade de estar na sala de 

aula, participando e sendo responsáveis pela construção da mesma. De outro modo, não 

teríamos autores como Davis (1999) e Jacob & Newsstead (2000) que se dedicaram a estudar 

sobre a motivação dos alunos, formulando um conjunto de estratégias e princípios que os 

professores deveriam estudar e orientar-se de modo a potenciar uma maior motivação nos 

seus alunos. Ainda, a motivação encontra-se diretamente ligada com o empenho e 

envolvimento dos alunos, sendo este último retratados como uma ferramenta de mediação 
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que, por sua vez, acabará por melhorar substancialmente a qualidade do ensino e 

aprendizagem (Lopes et al, 2009). 

Deste modo, aliam-se alguns dos princípios dos autores supramencionados, com outros 

autores que recentemente defendem a utilização de recursos didáticos físicos (jogos com 

cartas), como Lantarón, López e Rodrigo (2021) e Singh et al (2021), juntando ainda o parecer 

pessoal do mestrando e investimento pedagógico desenvolvido ao longo do percurso 

académico dos últimos anos, tendo nascido o recurso didático das cartas de ciências jogáveis.  

Reconhece-se, portanto, a importância na intervenção na área das Ciências da Natureza, 

associada com a falta de motivação, que se julga associada com o facto dos conteúdos se 

relacionarem com o “conhecimento geral” dos alunos, não compreendendo a relevância e 

importância que a sua participação na aula pode alterar a própria aula, juntamente com a 

ausência de estudo autónomo relacionada com a chegada a um 5º Ano (em que se verifica um 

novo regime em que não existe a monodocência). Justifica-se, deste modo, o objetivo em 

compreender de que forma é que as cartas jogáveis, um recurso físico associado com os gostos 

e interesses pessoais dos alunos, aliado com estratégias gamificadas poderá promover um 

maior interesse na disciplina, incrementando a motivação e potenciando momentos de 

estudo autónomo, de modo a evidenciarem-se com mais frequência aprendizagens 

significativas. 

Caracterização da amostra 

A amostra da investigação do estudo caso relatado e apresentado no presente artigo consistiu 

numa turma do 5º Ano de uma escola pública do concelho da Maia, constituída por 19 alunos 

(10 raparigas e 9 rapazes) com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. Estes alunos 

tinham uma postura geral consideravelmente tranquila, no sentido em que não existiam 

momentos de perturbação da aula devido a comentários inusitados, não se verificando 

momentos de dispersão e interação entre pares que disturbassem as atividades realizadas. 

Como em todas as turmas, denotou-se uma discrepância de capacidades e saberes na mesma 

turma, evidenciando-se claramente um par de alunos que eram extremamente interventivos 

e tinham um enorme ímpeto em contribuir com comentários associados aos conteúdos. Do 
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outro lado, não falando apenas de um modo metafórico, mas mesmo literal (pois os alunos 

descritos previamente estavam ambos situados no mesmo canto da sala), era possível 

encontrar alunos que tinham extremas dificuldades em comunicar e participar na aula, sendo 

um deles diagnosticado com mutismo seletivo. Estas características tornam-se relevantes para 

perceber algumas potencialidades adversas aos recursos utilizados aquando da investigação. 

Concretamente, partindo para uma análise concreta que se interliga com o objetivo da 

investigação, correspondendo à problemática em causa, os alunos da turma apresentavam 

todos (com exceção dos dois alunos mais espevites, enunciados no parágrafo anterior) uma 

ausência de motivação aquando das aulas de ciências, sendo raros os momentos em que 

intervinham durante a aula para partilhar algum saber pessoal, sendo isso apenas verificado 

em momentos em que lhes era solicitada a participação de um modo direcionado e individual. 

Os alunos admitiram também que não tinham quaisquer estratégias de estudo, nem mesmo 

em momentos prévios a fichas de avaliação, não voltando a pegar nos manuais, nos cadernos 

diários, nem revendo os conteúdos em qualquer altura, excetuando os momentos de aula.  

De forma a compreender-se a possibilidade da implementação de recursos diferenciados, os 

alunos mostravam sempre um enorme respeito aos professores, sendo sensato utilizar 

estratégias diferenciadas nas aulas, tendo isso sido testado nas aulas de Matemática, em que 

se utilizaram recursos digitais e estratégias de gamificação, não tendo sucedido qualquer 

perturbação ou exaltação extrema na sala de aula. Ainda se acrescenta o facto que a 

predisposição pessoal e a ligação professor-aluno que se potenciou, tanto em momentos 

formais, não formais e informais com a turma, permitiu a criação de um ambiente harmonioso 

e agradável, havendo por isso uma maior aceitação pela parte dos alunos em implementar 

qualquer tipo de estratégia não usual. Fará também sentido destacar o facto de que os alunos 

sabiam que se tratava de uma situação de Prática de Ensino Supervisionada, também 

reconhecida como “Estágio”, havendo portanto uma certa cordialidade e empatia, ao saber 

que o professor estagiário estava também a ser avaliado pelo professor titular da turma e 

possíveis professores supervisores, o que, por sua vez, alimentava o sentimento empático com 

os alunos.   
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Questão de investigação e objetivos  

Tendo como problemática em estudo a falta de motivação dos alunos e a ausência de 

metodologias de estudo perante a disciplina de Ciências da Natureza, formularam-se as 

sequentes questões de investigação:  

• Serão as cartas de ciências (e a respetiva jogabilidade) uma estratégia suficiente para 

criar um impacto motivacional significativo nos alunos? 

• De que forma se deverão mediar as atividades dinâmicas gamificadas de modo a 

potenciar um maior interesse nos alunos? 

 

Derivados das questões supra, criaram-se os seguintes objetivos: 

• Incentivar o estudo autónomo e organizado para a disciplina de Ciências da Natureza. 

•  Articular áreas curriculares. 

• Interligar conceitos básicos de operações matemáticas com intuito de desenvolver o 

cálculo mental. 

• Desenvolver capacidades ao nível da criatividade, interligando-a com competências de 

desenho/ilustração/pintura, escrita, pesquisa computacional, investigação e edição de 

imagem. 

 

Revisão da literatura 

1. O ensino das ciências através de jogos e gamificações 

Os jogos e as atividades lúdicas sempre existiram desde os primórdios da humanidade, sendo 

mais comum verificar-se contacto com as mesmas em idades elementares. Nos dias de hoje, 

com a evolução da tecnologia possibilitou-se uma ampliação deste conceito de “jogo”, 

existindo atualmente os jogos digitais que contêm uma panóplia de temáticas, desafios e 
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tipologias para qualquer gosto, atingindo estes diversas faixas etárias. No entanto, mesmo 

mediante toda a inovação que a tecnologia providencia, ainda se verificam imensos 

momentos de jogos físicos, que requerem peças, tabuleiros, ou cartas jogáveis. Esta 

prevalência dos recursos físicos, segundo Fang (2016), deve-se à diferença do 

desenvolvimento pessoal do jogador a nível comportamental e reflexivo, associado à 

pretensão de uma experiência mais intensa e satisfatória, sendo esta superior nos jogos 

tradicionais (físicos), comparativamente aos jogos digitais. Sendo uma atividade satisfatória, 

ao utilizar-se os jogos na sala de aula, criam-se conexões na mente dos alunos entre tudo o 

que compõe o jogo (toda a experiência do momento de jogo) com um sentimento positivo, 

permitindo que as informações aprendidas e apreendidas durante o momento em causa 

fiquem mais tempo na memória, conferindo também uma interpretação mais concreta dessas 

mesmas informações. Desse modo, ao relacionar-se um jogo com um conteúdo científico 

(mediante os casos específicos da turma, bem como das qualidades do próprio jogo), há 

possibilidade de se verificarem aprendizagens significativas, havendo enorme dependência na 

interação criada pelo professor. À semelhança do que Rau (2011) e Tsai & Chen (2020) 

defendem, tais mecanismos de jogo, destacando até mesmo jogos de cartas, permitem que 

os estudantes adquiram a informação científica do jogo e sejam capazes de desenvolver os 

seus próprios pensamentos e compreendam autonomamente, fazendo ligações através da 

jogabilidade. Esta, por sua vez, trabalha diversos aspetos específicos oriundos do seu carácter 

lúdico, providenciando momentos em que se desenvolve a criatividade, a sensibilidade, o uso 

de um raciocínio lógico, um pensamento organizado e uma exposição das crenças e vontades 

dos alunos através do uso da palavra, sendo o jogo, por isso, uma fonte dinamizadora de 

momentos de aprendizagem. 

A gamificação, embora por muitos confundida como um sinónimo do ato de jogar videojogos 

ou serious games, poderá ser interpretada como uma técnica que o professor utiliza durante 

a conceção de uma atividade didática, independentemente de esta ser material ou digital, 

introduzindo elementos de jogo. Concretamente, destacam-se a utilização de perks, 

emblemas, medalhas de prémio, limites temporais, pontuações, dados e outros objetos ou 

achievments usuais. Para além disso, o ato de gamificar, para além do recurso em si, tem 

também a dinâmica competitiva em tom de desafio, tendo como objetivo a interação saudável 
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entre os jogadores, proporcionando uma experiência de aprendizagem concreta, orientando 

e moderando o comportamento dos alunos na sala de aula, tal como indica Kapp (2012).  

Ainda, autores como Lee e Hammer (2011), defendem que a capacidade de criação de uma 

aula (de Ciências da Natureza) gamificada está pendente nas capacidades adaptativas do 

professor, devendo este alterar e enquadrar os conteúdos, bem como mediar a gestão da 

aula, possibilitando uma abordagem gamificada. Assim, o professor deverá, primeiramente, 

ter uma noção completa dos conteúdos científicos a abordar, de forma a conseguir moldá-los, 

apresentando-os com as características suficientes, de modo a que os alunos se sintam 

motivados para a gamificação em causa. Deste modo, destaca-se o facto de que, tem de ser 

cedida uma informação mínima aos alunos, explanando com o devido detalhe certos 

conteúdos, ou enquadrando-os através de diversas estratégias distintas (aulas invertidas, 

brainstormings, revisão de conteúdos prévios) sobre os conteúdos a trabalhar, sem atingir um 

nível de consolidação concreto, permitindo uma maior motivação e interesse na atividade 

gamificada, não sendo um conteúdo já exaurido.  

Embora a gamificação possa ser utilizada de uma forma despegada de um jogo propriamente 

dito, sendo, tal como previamente indicado, uma característica do ambiente e do tipo de 

interação, admite-se que a gamificação tem um maior impacto quando aliada a um jogo 

concreto. Assim, ao verificar-se a assimilação e compreensão de conteúdos com um jogo 

adaptado e criado especificamente com um efeito didático, tendo este uma estrutura e 

envolvência aliada aos interesses dos alunos, prevê-se que se desenvolva o pensamento 

computacional dos alunos. Isto dever-se-á ao facto de manter as qualidades necessárias para 

causar um impacto significativo na motivação e no crescimento cognitivo dos estudantes ao 

nível da área em causa (Ciências da Natureza), tal como defendido por Nunes e Cruz (2021) 

2. Criação de material manipulável para a compreensão  

Embora já tenha sido previamente mencionado no primeiro tópico do presente capítulo, 

torna-se necessário evidenciar com maior clareza a relevância do material manipulável para 

uma maior interação e compreensão dos conteúdos. Existem diversos estudos realizados que 

comprovam os enormes benefícios do uso de material manipulável (Hidayah e Asikin 2021/ 
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Quigley 2021/ Souza et al. 2022), sendo comum verificar-se uma panóplia de materiais e 

recursos na área da Matemática, entendendo-se esta como uma área mais abstrata, tendo os 

alunos extremas necessidades para tocar e manipular para ter uma compreensão mais 

abrangente dos conteúdos. Um exemplo seria o estudo feito por Mascarenhas, Maia, 

Martinez e Lucena (2014), tendo defendido a extrema relevância da utilização do material 

manipulável para a aprendizagem de conteúdos de Matemática do 5º Ano. 

O mesmo se verifica nas outras áreas, inclusive, as Ciências da Natureza, havendo uma enorme 

aposta e propensão para a realização de atividades práticas, experimentais e laboratoriais, em 

que os alunos têm a oportunidade de tocar e mexer eles próprios em diversos materiais à 

medida que vão construindo novos conhecimentos sobre determinado conteúdo, 

consolidando com maior clareza aquilo que estão a trabalhar.  

À parte do facto de se trabalhar diretamente com os conteúdos, de forma a suportar a 

investigação que se apresentará, torna-se também fulcral dar destaque ao simples facto da 

manipulação e da interação próxima com um recurso, independentemente da intenção 

pedagógica do mesmo. Não é, de todo, por mero acaso, que se aconselha uma inicial 

exploração livre de qualquer recurso, não devendo introduzi-lo e passar imediatamente para 

uma explicação concreta de como se deverá utilizar o mesmo (excetuando os recursos que 

requerem um uso mais cuidado e cauteloso, como material laboratorial). Este conselho e 

indicação para uma manipulação inicial livre, comprova a relevância do toque e do 

envolvimento direto entre o aluno e o recurso, tornando-o importante por se sentir próximo 

dele, sentir o recurso seu, personalizando-o e utilizando-o da forma que o entender.  Esta 

particularidade dos recursos manipuláveis, quando associada a um recurso manipulável que 

provoca conexões mentais a atividades de lazer proveitosas que os alunos realizam no seu dia 

a dia (destacando aqui as cartas jogáveis/colecionáveis), provoca ainda mais empatia e relação 

aluno-recurso. Caso os recursos em causa sejam devidamente adaptados para poderem ser 

alterados e/ou incrementados pelos alunos, há a possibilidade de incluir aspetos criativos, 

únicos e pessoais dos alunos, criando, deste modo, uma conexão concreta e extremamente 

positiva para uma integração de saberes imediata, bem como uma predisposição para a 

aprendizagem e para a compreensão da utilização do recurso em si, tal como evidenciado na 
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investigação de Singh (2021) e Lantarón (2021), aquando a sua utilização de cartas jogáveis 

como recurso didático.  

3. Metodologia STEAM 

STEAM surge como parte teórica relevante na presente investigação devido a consistir numa 

metodologia que tem como objetivo educar os alunos, não só para conteúdos específicos a 

abordar, mas potenciar-lhes uma formação vasta que tem como base o desenvolvimento de 

fatores que preparem os alunos para os desafios do futuro. O acrónimo evoluiu de STEM pois, 

para além das disciplinas “Science, Technology, Engineering e Mathematics”, foi também 

incluída “Arts” como disciplina basilar durante os projetos desenvolvidos mediante a 

metodologia em causa (Aguilera & Ortiz-Revilla 2021). Todo o desenvolvimento dos projetos 

STEAM requerem que os alunos sejam reflexivos, críticos e procurem solucionar alguma 

problemática encontrada, servindo-se das áreas supramencionadas para o fazer. Esta procura 

pelas soluções, quando feita em grupo, permite que os alunos consigam desconstruir ou 

fomentar conceções prévias através de explorações semiautónomas, adaptando o seu 

conhecimento à medida que vão investigando e trabalhando sobre um objetivo comum. Deste 

modo, enquadrando-se com a teoria construtivista de Piaget, bem como referido por 

Rahmawati, Taylor, Ridaw e Mardiah (2022) a metodologia STEAM permite que o aluno 

construa o seu próprio conhecimento, sendo por isso adquiridas competências que não seria 

possível serem desenvolvidas através de um ensino diretivo. É uma metodologia que promove 

as capacidades investigativas dos alunos, a criação de recursos autênticos e um envolvimento 

da turma em atividades que implicam o desenvolvimento das suas capacidades 

interdisciplinares, permitindo, desse modo, uma experiência de aprendizagens significativas. 

Na investigação em causa, a metodologia STEAM é verificada ao providenciar aos alunos um 

set básico de informações (um baralho de cartas de ciências simples), sendo os alunos 

desafiados a incrementar autonomamente esse repositório de conteúdos associados com a 

dinâmica gamificada. Para o fazer, deverão construir as suas cartas jogáveis, com novas 

características e condições, entendendo-se que a própria construção da carta, aliada com a 

sua formatação, desenho da imagem ilustrativa, produção escrita dos efeitos associados com 
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conteúdos teóricos, pontuação e valor justificado e ponderação da raridade da mesma, 

implica a utilização de todas as áreas associadas com a metodologia STEAM. O facto de ser 

uma atividade de turma deverá promover a produção contínua, cooperativa e motivante para 

todos, não só pelo cariz lúdico, como pela relevância das temáticas em causa. Assim sendo, os 

dilemas apresentados associam-se com as cartas (já pré-formuladas, bem como as novas 

cartas criadas), acabando os alunos por desenvolverem os seus próprios desafios ao tentar 

formular baralhos que consigam dar respostas às suas necessidades. Assim sendo, 

respeitando os princípios e as características da metodologia STEAM, não se prevê uma 

solução final para o dilema apresentado, sendo sempre possível melhorar (criando cartas e 

métodos de jogabilidade). 

Metodologia de Investigação  

Previamente a qualquer momento de investigação, após encontrar a problemática que se 

pretende ver compreendida ou solucionada, torna-se necessário averiguar qual a metodologia 

de investigação a realizar, tendo de percecionar quais as estratégias e métodos de recolhas 

de dados e informações que se deverão realizar. Esta escolha deverá ser feita mediante o 

contexto em causa, diversificando consoante o publico alvo, o objetivo da investigação e o 

tempo da investigação (tempo de terreno e tempo de análise do levantamento realizado).  

Em conformidade com a averiguação dos métodos supramencionados, um investigador 

(tomando um olhar concreto de professor investigador) necessita de ter em consideração que 

modelo de recolha de dados deverá adotar, mais uma vez, dependendo das características 

concretas do contexto e da problemática (nomeadamente, ponderar se deverá guiar-se 

perante métodos e modelos quantitativos, qualitativos ou mistos). O professor deverá ainda 

ter a capacidade de saber o que aplicar (um questionário, um inquérito, uma observação 

direta, diários narrativos, diários multimodais), sendo esta decisão condicionada pelas 

capacidades (materiais e temporais) do próprio professor-investigador. Além de saber o que 

aplicar concretamente, deverá ter consciência da forma como aplicar ou como observar, como 

registar os dados e informações, tendo sempre em consideração as variantes dos modelos, 

dependendo do sujeito intermediário por onde tais aplicações irão passar. Concretamente, de 
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forma a exemplificar a complexidade da situação, caso se aplique um inquérito por 

questionário, torna-se necessário ter em consideração o público ao qual se irá aplicar o 

questionário, entendendo-se que este deve manter uma certa formalidade, no entanto, 

deverá ser prático e apelativo, de modo a que os participantes em causa (independente de 

serem alunos, encarregados de educação, outros docentes ou qualquer outro interveniente 

alvo da investigação em causa) não percam o interesse e se sintam confortáveis em responder 

ao inquérito com veracidade, tomando o tempo devido. Apenas desta forma será possível 

manter uma qualidade e uma aproximação ao resultado pretendido (respostas fidedignas e 

ponderadas).  

Tendo em conta todas as precauções supramencionadas, o mestrando procedeu às seguintes 

estratégias de recolha de dados, de forma a reunir todas as informações necessárias para 

proceder a uma análise cautelosa, conseguindo posteriormente refletir sobre a 

implementação da ação, procedendo a uma consequente conclusão perante os resultados 

obtidos: 

• Inquérito por questionário realizado aos alunos (prévio, durante e após a intervenção 

com o recurso) 

• Observação naturalista das reações e prestações dos alunos nas aulas, associada a 

registos num diário narrativo (favorecido com comentários e pareceres do par 

pedagógico) 

• Análise concreta dos testes escritos, prevendo conexões de prestações com a 

utilização do recurso. 

•  Inquérito por entrevista ao professor cooperante.  

• Análise do recurso alterado, incrementado e criado pelos alunos (novas cartas 

formuladas pelos alunos). 
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Desenvolvimento da ação investigativa  

O desenvolvimento do trabalho, baseado no método de investigação-ação (Cohen et al. 2012), 

assentou nas seguintes etapas metodológicas, aplicadas de modo sequencial, por forma a 

implementar adequadamente o recurso e obter os dados necessários: 

Aplicação de um inquérito inicial – Inquérito com o intuito de entender os gostos pessoais 

dos alunos, associados aos programas televisivos, jogos físicos e digitais, bem como a relação 

direta que tinham com cartas jogáveis, tendo o intuito de compreender qual a viabilidade de 

utilizar tal recurso com a turma em causa. (Apêndice G1) 

Formulação de um baralho inicial e de um guião com regras – Foi criado um baralho de cartas 

jogáveis, já com temáticas associadas com os conteúdos de Ciências da Natureza que tinham 

sido lecionados nas últimas aulas. Além das cartas em si, criadas especificamente com 

interações entre si, formulou-se um guião de jogo, contendo este as regras do jogo, uma 

legenda pormenorizada de cada detalhe da carta e uma explicação do procedimento de 

criação de novas cartas. (Apêndice G2). O guião em causa foi sofrendo diversas alterações ao 

longo da implementação, tendo-se ajustado não só as próprias regras do jogo, consoante a 

averiguação da complexidade do mesmo para a turma em causa, bem como pelas solicitações 

e incrementações dos alunos, com intuito de tornar a jogabilidade mais fluida e produtiva. 

Aproveita-se a menção para destacar a necessidade de testar os produtos e os recursos de 

modo a percecionar com uma maior clareza onde se poderão encontrar possíveis falhas. O 

tempo aproximado de criação do recurso (manual e cartas físicas), tendo em conta que o 

mestrando estava já habituado a tarefas similares noutros âmbitos de outras áreas do saber, 

foi de uma semana. 

Primeira intervenção - Momento de apresentação e entrega dos baralhos aos alunos. 

Explicação das regras e experimentação direta na sala de aula. Neste momento, os alunos 

puderam proceder à criação e ilustração da “Carta Líder”, a qual se encontrava com a face 

branca, havendo um intuito motivacional associada a esta personalização criativa das cartas 
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em causa (consistiu no primeiro ato de empoderamento pela parte dos alunos, sentindo-se 

estes envolvidos no próprio jogo ao ter algo exclusivamente e unicamente seu, personalizado). 

Momentos de jogabilidade e observação de produtos – Potenciaram-se diversos momentos 

ao longo das aulas, consoante a progressão e o comportamento da turma, sendo a 

jogabilidade e análise das criações dos alunos uma forma de recompensa pela sua prestação 

durante o momento “normal” de aula. Mediante a criação de novas cartas que os próprios 

alunos iam criando, o mestrando foi expondo a criação à turma (uma vez que estes enviavam 

a versão “esquisso” da carta via Teams, apenas para o mestrando), havendo uma reflexão 

crítica sobre as características, descrições e efeitos das cartas, relacionando-as e 

compreendendo em grande grupo a pertinência e o rigor científico associado à carta em causa 

(No apêndice G3 é possível averiguar-se algumas das cartas formuladas pelos alunos). Após 

uma validação pela parte da turma e pelo próprio mestrando, este procedia à impressão 

concreta das cartas formuladas. Este processo de receção da proposta de carta e correção 

pontual do mestrando, reconstrução da proposta do esquisso de carta para uma carta digital 

de formato concreto e aparência apolínica, de averiguação em grande grupo das qualidades e 

particularidades concretas da carta (e sua respetiva aprovação), bem como da impressão 

concreta (sendo esta feita através de uma gráfica específica de modo a conferir a qualidade 

usual de cartas jogáveis) tomava o tempo aproximado de uma semana.  

Entrega das cartas com gamificação – Mediante a impressão de novas cartas, quer criadas 

pelos próprios alunos, quer uma nova série de cartas criadas pelo próprio mestrando, estas 

não eram entregues sem qualquer justificação ou condição. O aluno criador da carta recebia 

instantaneamente a carta, após esta ser devidamente impressa (contribuindo assim para uma 

motivação para que os restantes alunos construíssem também as suas próprias cartas, tendo 

de investigar e estudar os conteúdos, de forma a construir cartas corretas e relevantes). Os 

restantes alunos recebiam também essa carta, mas mediante condições. Eram utilizadas 

estratégias de gamificação, como prémio de compensação, mediante a classificação em 

Quizizz e questionários diretos relativos aos conteúdos aprendidos na aula, sendo atribuída 

essa carta nova consoante uma classificação/resposta correta. Este processo de atribuição de 

cartas também contribuía para um estudo organizado e prévio, sendo do interesse dos alunos 
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obter novas cartas para a sua coleção, sendo estes momentos por norma vivenciados com 

alguma tensão (positiva).  

Articulação do recurso – O recurso das cartas foi utilizado para outros efeitos para além dos 

jogos diretos entre alunos nas aulas de ciências, tendo servido como cartas de suporte e 

motivação, aliadas com a construção da tarefa do B.I. animal (tarefa organizada e solicitada 

pelo professor de TIC), bem como nas aulas de Matemática, sofrendo as cartas uma 

transformação funcional, perdendo o seu carácter de cartas jogáveis com efeitos e pontos de 

ataque e defesa, sendo vislumbradas como cartas fracionárias, associadas a uma exploração 

de números racionais não negativos. Esta relação com outras disciplinas tinha o intuito de uma 

maior interação com o material, bem como uma valorização acrescida do mesmo, verificando 

que as suas próprias produções (as cartas construídas por eles mesmos) tiveram intervenção 

relevante noutras disciplinas e com outros professores.  

Implementação de questionário intermédio – De modo a percecionar de que modo é que o 

recurso estava a ter um impacto nos alunos, foi realizado um inquérito por questionário, tendo 

este sido apresentado de uma forma simplificada, procurando não causar um sentimento de 

responsabilidade acrescido aos alunos, procurando um preenchimento célere e com alguma 

leveza, daí haver uma solicitação de ilustração no final do questionário, não sendo todo ele 

relacionado com o recurso em si (havendo algumas questões do fórum emocional e relacional 

com os professores estagiários). Este desvio do foco de investigação teve o intuito concreto 

de procurar informações fidedignas dos alunos, uma vez que era já sabido pelo mestrando 

que os alunos tinham interesse específico em falar sobre a relação que mantinham com os 

professores estagiários, sendo essas questões motivadoras para um preenchimento pleno e 

sincero de todo o questionário (averiguar o questionário aplicado em causa no apêndice G4). 

Injeção motivacional – Com o intuito de provocar um novo pico motivacional, tendo 

averiguado um desigual interesse e motivação em interagir e utilizar as cartas jogáveis como 

atividade lúdica de aprendizagem, o mestrando tomou a decisão de perguntar aos alunos de 

que forma se poderia alterar algumas metodologias ou dinâmicas do jogo, de forma a torná-

lo apelativo para todos. Mediante a recolha de opiniões, determinou-se que se iria proceder 
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à incrementação de mais recursos manipuláveis e de criação pela parte dos alunos (utilizando 

modelações na aplicação Tinkercad e impressões em impressoras 3D, recortes e materiais 

recicláveis), nomeadamente: moedas de dano [tampinhas], peças tridimensionais 

representativas das cartas [peça personagem], cartas de imagem branca para posterior 

ilustração personalizada e uma adaptação concreta da jogabilidade mediante o acordo prévio 

dos jogadores.  

Inquéritos por questionário aos Encarregados de Educação – Pretendendo averiguar o 

transporte e a relevância que as implementações tinham nos alunos, realizou-se um inquérito 

aos encarregados de educação com um intuito concreto de percecionar se os alunos 

comentavam aspetos concretos sobre o jogo, sobre os conteúdos ou se demonstravam 

pareceres e opiniões específicas sobre a jogabilidade e o recurso. O intuito deste inquérito 

consistia em interpretar se era evidenciado pelos encarregados de educação alguma alteração 

a nível motivacional, de estudo e/ou preocupação com a compreensão dos conteúdos das 

Ciências da Natureza, associadas à compreensão, utilização e criação de cartas (ver inquérito 

no apêndice G5) 

Inquérito por entrevista ao professor cooperante – De modo a confirmar os resultados 

averiguados pelo próprio mestrando, destacados também pelo par pedagógico, tomou-se a 

decisão de confirmar com o professor titular da turma, se evidenciava mudanças concretas 

nas capacidades, prestações, motivação e interesse dos alunos na disciplina, mediante a 

utilização do recurso e das implementações realizadas.  

Será relevante deixar claro que, ao longo das aulas, mesmo quando não se estava a utilizar o 

recurso, abordando-se os conteúdos através de qualquer outra estratégia e metodologia, as 

cartas eram sempre mencionadas, quer pelo mestrando quer pelos próprios alunos, 

pretendendo-se potenciar ligações e pensamentos concretos associando conteúdos novos à 

possibilidade de construção de novas cartas e novas estratégias de jogabilidade. Entenda-se 

que mediante uma preparação e ponderação refletida, as cartas tinham interações poderosas 

que funcionavam mediante um conhecimento concreto sobre os conteúdos (exemplificando: 



172 

 

a carta “poluição” e a carta “atmosfera” podiam unir-se e formar a carta “chuvas ácidas”, uma 

vez que as chuvas ácidas são provenientes da poluição atmosférica).  

Ainda, tal como previamente mencionado no subcapítulo anterior, o mestrando realizava a 

devida análise as fichas de avaliação, comentários e intervenções dos alunos, não havendo 

uma explicação nem atribuição ordenada desses momentos neste capítulo pois eram análises 

perenes e dependentes da sequência das aulas, não sendo relevante discernir momentos 

concretos para tal análise.  

Apresentação, análise e discussão de dados 

No presente subcapítulo passar-se-á a apresentar as evidências concretas sobre a utilização 

do recurso e a sua associação com uma maior motivação durante as aulas, um maior interesse 

sobre os conteúdos de Ciências da Natureza e um sucesso acrescido na compreensão dos 

conteúdos em causa (entenda-se que estas consequências estão relacionadas e são 

sequentes: uma maior motivação provoca maior interesse e um maior interesse poderá 

provocar maior compreensão). 

1 – Inquérito por questionário inicial vs inquérito por questionário intermédio. – Através dos 

inquéritos efetuados aos alunos, foi possível averiguar qual o nível de interesse que estes 

tinham para utilizar cartas jogáveis (para qualquer efeito), tendo-se organizado os níveis de 

interesse através da própria determinação quantitativa realizada pelos alunos. Assim, tal 

como se poderá averiguar na figura 25, inicialmente o interesse para um jogo com cartas de 

ciências tinha uma média moderada, pressupondo-se que a razão para tal se prendesse com 

o facto dos alunos ainda não terem concretamente qualquer contacto com o recursos em 

causa, tendo apenas experienciado jogos de cartas de ciências como cartões de questões (tal 

como o jogo de ciências da coleção “SUPER T”). Após a implementação do recurso, verificou-

se que houve um crescimento no interesse da utilização do recurso, demonstrando-se, desse 

modo, algo motivador, despertando a vontade de jogar dos alunos. 
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Figura  25. Gráfico de interesse dos alunos no jogo de cartas 

2 – Inquérito por questionário final – Através do último inquérito por questionário realizado 

aos alunos, foi-lhes questionada a pergunta direta sobre o seu parecer relativamente à 

importância que o jogo de cartas de ciências têm para uma compreensão e consolidação dos 

conteúdos de ciências, tendo-se verificado que mais de  90% dos alunos reconhecem 

importância didática no jogo, tendo alguns desses levantado evidencias concretas que 

demonstram a relação do jogo com a aprendizagem e a facilidade de apreensão de conteúdos 

através do jogo.  

 
Figura  26. Gráfico dos pareceres dos alunos relativos ao jogo 

3 – Entrevista ao professor cooperante – Através de uma entrevista ao professor cooperante, 

tendo esta começado com relativa formalidade, derivando posteriormente para uma mera 

conversa reflexiva (devido à proximidade já criada depois de diversas intervenções e 

cooperações entre o mestrando e o professor cooperante), foi possível realizar um 

levantamento de perspetivas e crenças que o professor cooperante desenvolveu perante o 
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recurso. Não só destacou o facto de averiguar os alunos muito mais atentos durante os 

momentos das aulas, preocupando-se em captar com maior atenção os conteúdos, tendo 

como objetivo utilizá-los para construção de novas cartas, bem como o facto de ser possível 

verificar concretamente aprendizagens significativas durante a própria jogabilidade. Relevou 

ainda o facto de que alguns alunos, usualmente mais apáticos durante as aulas, tornaram-se 

alunos mais interventivos, pois pretendiam interagir e integrar na participação e construção 

ativa do jogo. O docente comentou ainda que, embora nem todos os alunos gostem do jogo 

de cartas, levantando o facto de haver dois alunos específicos que não gostavam do jogo, o 

facto de se terem criado elementos externos ao jogo de criação e criatividade, aliados a 

ambientes gamificados de recompensação, acabou por permitir que os alunos não se 

sentissem excluídos e obrigados a realizar uma tarefa indesejada. Num tom mais informal, 

partilhou ainda que a motivação e entusiasmo dos alunos era tal, que seria útil ter esta 

estratégia noutras disciplinas (sendo um professor cooperante que lecionava não só aulas de 

Ciências da Natureza, bem como Matemática, indicando a mais-valia que as cartas e o modo 

de jogo tiveram para a prática do cálculo mental).  

Durante o momento de entrevista ao professor cooperante, como estava a ser realizada na 

sala dos professores do contexto em causa, o mestrando acabou por ser interpelado pela 

docente responsável pela turma (diretora de turma, que lecionava educação física), que ao 

ouvir a temática que se estava a discutir acabou por partilhar a vontade de se integrar sobre 

a funcionalidade e propósitos das cartas, uma vez que ela própria chegou a ouvir falar das 

mesmas aquando das aulas de educação física.  

O facto de ambos os professores se mostrarem interessados em perceber na plenitude a 

dinâmica de construção e utilização das cartas, bem como a partilha de que são objeto de 

conversas dos alunos (durante alguns momentos de aulas, bem como nos intervalos, sendo 

comum verificar-se alguns alunos a utilizar os tempos livres para realizar os jogos de cartas de 

ciências uns com os outros, especialmente durante o intervalo maior, da hora de almoço), 

comprovam a passível qualidade da utilização das mesmas perante uma visão dos docentes, 

apercebendo-se do quão motivantes são para os alunos.  
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4 – Inquérito por questionário aos encarregados de educação – No inquérito realizado aos 

encarregados de educação, sendo este um inquérito de resposta aberta, foi positivo averiguar 

que a maior parte partilhavam de quatro tópicos e visões comuns, associadas ao recurso: ser 

um recurso preponderante para a aprendizagem, os alunos falarem sobre o recurso em casa, 

demonstrarem motivação e entusiasmo pela utilização e construção de recurso. Estas 

partilhas permitiram averiguar que o recurso transcendia o meio escolar, sendo algo 

realmente relevante e significativo para os alunos, ao ponto de ser algo comentado, discutido 

e trabalhado em casa. 

 
Figura  27. Gráfico de feedback dos encarregados de educação 

5 – Resultados das classificações das fichas de avaliação dos alunos – Mediante a 

interpretação e leitura direta da figura 28, onde estão indicadas as classificações dos alunos 

em momentos antes e após a implementação do recurso, é possível verificar que a maior parte 

dos estudantes teve resultados superiores após a implementação do recurso. No entanto, 

admite-se que os conteúdos avaliados são de distintos domínios da área das Ciências da 

Natureza, podendo esta alteração dever-se a qualquer outro fator (nomeadamente, o 

interesse pessoal dos alunos perante a temática trabalhada). De qualquer modo, indicia de 

certa forma que, especialmente para os alunos com classificações mais reduzidas, o recurso 

poderá ter sido preponderante para uma melhor compreensão dos conteúdos, bem como 

uma estratégia indireta de estudo para preparação para a ficha de avaliação.  
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Figura  28. Gráfico de classificações dos alunos nas fichas de avaliação 

  

6 – Observação direta das intervenções, participações dos alunos e das próprias cartas 

construídas – Através dos diários narrativos e das reflexões conjuntas entre o par pedagógico 

e os intervenientes da Prática de Ensino Supervisionada (destacando neste caso os 

professores cooperante e supervisor de Ciências da Natureza), foi possível averiguar-se um 

crescimento motivacional nos alunos ao longo das aulas de Ciências da Natureza, sendo este 

verificado através da quantidade de intervenções, êxtase concreta nas participações e 

partilhas de informações, registos de pesquisas previamente formuladas dos alunos para 

efeitos de acréscimo aos conteúdos de Ciências da Natureza, bem como nas partilhas de 

pensamentos e reflexões associadas com os conteúdos concretos que eram lecionados. Ainda, 

durante o próprio jogo de cartas, verificaram-se diversas vezes momentos em que os alunos 

acabavam por explicar e reestruturar os pensamentos dos colegas utilizando o próprio jogo e 

a dinâmica do mesmo para compreender conteúdos trabalhados na sala de aula.  

Antes da implementação do recurso e dos momentos de jogos, os alunos apenas realizavam 

o trabalho de casa solicitado pelo docente (não sendo este efetuado por todos), enquanto, 

após a utilização do recurso, não só começaram todos a realizar os trabalhos de casa, vindo 

ainda para a aula com sugestões de novas cartas, apoiadas por pesquisas e investigações 

realizadas associadas à temática da carta, que por sua vez se associava aos conteúdos 

lecionados. Ou seja, não só faziam as tarefas solicitadas, acabando também por explorar mais 

informações sobre os conteúdos de Ciências da Natureza, partilhando-os com os colegas e 
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refletindo em grande grupo sobre as informações, de modo a saberem se podiam construir 

uma carta com essas características ou não. Assim, a própria análise que o mestrando realizou 

às cartas formuladas pelos alunos, foram alvo de averiguação de capacidades e saberes dos 

alunos, tendo nas mesmas informações concretas sobre os conteúdos lecionados, tal como se 

pode averiguar no exemplo de cartas formuladas pelos alunos no apêndice G3.  

Destaca-se ainda um momento da última semana de aulas, em que o mestrando convidou os 

alunos a serem eles próprios a selecionar as atividades que se deveriam efetuar nessa semana, 

tendo-se identificado que a maior parte dos alunos pretendia explorar com maior pormenor 

a utilização das cartas, havendo vontade de criar um jogo mais estruturado (do estilo jogo de 

tabuleiro). Mais concretamente, os alunos pretendiam utilizar as cartas e mobilizar os 

conhecimentos de Ciências da Natureza com peças tridimensionais, narrativas e cartas de 

questões que permitiam progredir positivamente no jogo (à semelhança de um Role Playing 

Game). Esta vontade indicia também a envolvência que o recurso teve nos alunos, tendo um 

interesse intrínseco em tomar o maior proveito do recurso, associando-o com uma maior 

abrangência aos conhecimentos específicos e ao modo de jogabilidade associado com as áreas 

das Ciências da Natureza. 

Conclusões 

Tendo em conta as reflexões, levantamentos de dados e informações relevadas no capítulo 

anterior, conclui-se que a utilização do recurso das cartas de ciências jogáveis, bem como a 

gamificação e intervenções dinâmicas associadas à utilização e jogabilidade das mesmas, 

foram preponderantes para causar um impacto significativamente positivo na aprendizagem 

dos alunos. Destaca-se o fator motivacional que, tal como previamente mencionado, contribui 

para uma cadeia de reações que culminam numa maior predisposição para estudar e aprender 

os conteúdos de Ciências da Natureza. Os alunos demonstravam maior empenho, maior 

capacidade em integrar nas aulas os saberes científicos, tendo vontade e interesse em 

partilhar as pesquisas autónomas realizadas, as quais eram praticamente inexistentes antes 

da implementação do recurso em causa.  
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A investigação em causa permitiu, portanto, averiguar que as cartas de ciências são suficientes 

para criar um impacto motivacional significativo nos alunos, desde que devidamente utilizadas 

com uma mediação e incrementação pela parte do docente, de modo a adaptar a utilização 

das cartas aos interesses e formas de pensar dos alunos. Destacando-se, portanto, estratégias 

gamificadas de entrega de cartas novas perante os conhecimentos científicos dos alunos, 

como estratégia para criar um maior interesse nos mesmos. Verificaram-se também 

cumpridos os objetivos associado ao estudo autónomo realizado pelos alunos, tendo este sido 

comprovado pelos argumentos estruturados aquando da apresentação das cartas formuladas 

pelos alunos, havendo ainda a averiguação de uma articulação de distintas áreas disciplinares 

(destacando a Matemática, como base de cálculos de combate entre cartas, e as Artes na 

construção e produção de cartas). 

Assim, o mestrando reconhece não só sucesso na implementação, relevância na investigação, 

e realização pela ação concreta, tendo-se verificado todo um projeto investigativo que acabou 

por ter impactos, não só nos alunos, bem como no próprio mestrando, preparando-o melhor 

para o seu futuro profissional, ao reconhecer as mais valias da utilização de recursos do 

mesmo género, tendo ainda servido como motivação para outros docentes, sentindo-se 

mesmo estes motivados pelos recurso, pretendo compreende-lo melhor de forma a utilizar 

recursos similares nas suas aulas.  

Não obstante o sucesso identificado, o mestrando está ciente de que existem coisas a 

melhorar no próprio recurso, devendo afinar a produção das cartas, bem como a ajustar a 

estética das mesmas, melhorando a funcionalidade do jogo, simplificando ou 

complexificando-o mediante as características da turma causa, diminuindo a poluição visual 

das cartas, sem nunca descorar um certo misticismo e ludicidade ao aspeto das mesmas. Para 

além do apresentado, analisando a intervenção e investigação a posteriori, denota-se que 

poderiam e deveriam ter sido feitos questionários mais organizados e estruturados, de forma 

a conseguir retirar informações mais concretas e diversificadas, auxiliando a uma leitura mais 

precisa sobre a pertinência e mais valias do recurso.  
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Em suma, admitindo-se melhorias a efetuar, o recurso aparenta cumprir com o propósito para 

o qual foi criado, compreendendo-se que foi utilizado de forma profícuo e relevante para 

solucionar a problemática encontrada na turma. 

 

Figura  29. Imagem ilustrativa da jogabilidade dos alunos 
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7. CONSIDERAÇÕES E REFLEXÕES FINAIS 

Chega o momento de refletir sobre o término do trabalho árduo realizado ao longo dos 

últimos anos de aprendizagem no ensino superior, tendo, neste preciso momento, um marco 

na presente página de considerações finais, expectando um segundo que se aproxima (o 

momento de defesa pública do relatório de estágio).  

Torna-se relevante, portanto, fazer remissão aos objetivos e finalidades indicados no capítulo 

2 do presente relatório, de forma a averiguar se estes foram ou não cumpridos. Mediante a 

apresentação das regências apresentadas previamente, conclui-se que se cumpriram com os 

objetivos gerais associados com os saberes científicos, pedagógicos e didáticos, uma vez que 

foram construídas planificações programadas e devidamente refletidas, assemelhando-se a 

ação efetiva à projeção que foi feita das mesmas. Deste modo, averiguando também as 

classificações e reflexões dos professores cooperantes e supervisores, as intervenções 

aproximaram-se de práticas educacionais inclusivas e inovadoras. Houve uma preocupação 

perene com a avaliação, com a colaboração na orientação das turmas e a participação nas 

diversas atividades e propostas pedagógicas/ culturais.  

Verifica-se também, ao longo presente relatório de estágio, comprovativos do interesse e do 

foco na ludicidade, na inclusão dos alunos, na envolvência dos interesses dos alunos nas aulas, 

tendo cumprido com os objetivos associados às condições preliminares que permitiam atingir 

os objetivos propostos.  

O mestrando declara ainda que ao longo deste longo percurso, a aprendizagem com os pares 

tem sido perene, mantendo-se esta até ao presente momento, expectando-se que nunca 

cesse. Denota-se evolução dos conhecimentos, das competências, das capacidades, da visão 

e previsão do mestrando (sendo estes averiguados claramente perante a comparação da ação 

na presente labuta profissional que o mestrando se encontra a realizar, comparativamente 

com o trabalho desenvolvido durante a PES).  
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O primeiro instante da PES, a experiência do 2ºCEB, permitiu ultrapassar o choque inicial com 

a realidade e certas dúvidas vocacionais; averiguaram-se as dificuldades e fragilidades; 

floresceu o amor à profissão docente e manteve-se a dedicação e entrega aos alunos e à ação 

desenvolvida. No segundo momento, da presença no 1ºCEB na PES, ultrapassaram-se as 

relações dificultadas entre pares, a (des)conetividade, o desgaste e a capacidade de mediar os 

conteúdos e as metodologias consoante as características dos alunos. Foi todo um caminho 

de aprendizagens que contribuíram para o desenvolvimento pessoal e profissional do 

mestrando. 

Mediante o supramencionado, entende-se que o mestrando cumpriu com os objetivos 

autopropostos (bem como aqueles estipulados pelos documentos orientadores), havendo 

clara noção que ainda é necessário trabalhar em diversos pontos que merecem melhoria, 

sendo algo que nunca terá termino (a autorreflexão e construção com intuito de incrementar 

as capacidades próprias). 

A sede de investigar, de saber melhor e mais, é insaciável. A escritura do presente documento 

foi o trabalho, até ao momento, que causou maior ímprobo e desgaste, tendo decorrido em 

simultâneo com uma fase plena na vida do mestrando. No entanto, à medida do seu 

desenvolvimento, assim que um capítulo era finalizado, soltava-se um suspiro de alívio e 

alacridade, proveniente da realização da proximidade em atingir o estatuto, já há tanto 

desejado.  

Termina-se o documento na sua plenitude com lágrimas de desafogo, felicidade e com os 

votos para o seu “eu” do futuro, indicando que, de momento, não é perfeito, em nenhuma 

particularidade, no entanto, é necessário compreender que, por vezes, a realidade não urge 

por alguém exímio numa qualidade, mas alguém que seja razoável em todas (as qualidades). 

A entrega pessoal e resiliência em tudo aquilo com que o mestrando se compromete deverá 

ser o motor que o direciona para o tornar crucial no desenvolvimento positivo dos seus alunos.  

Needs, the galaxy does, jedi of all abilities. (Yoda refering to Dass Jenir) - apêndice H 
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APÊNDICES E ANEXOS 
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APÊNDICE A.1 – REFLEXÃO PÓS AÇÃO DA REGÊNCIA 

 

 



212 

 

APÊNDICE A.2 – POWERPOINT UTILIZADO NA REGÊNCIA 
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APÊNDICE B – PLANIFICAÇÃO DE MATEMÁTICA NO 1ºCEB – “O ZÉ NANDO E OS NÚMEROS RACIONAIS 

NÃO NEGATIVOS” 
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APÊNDICE B1 – REFLEXÃO DA REGÊNCIA 
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APÊNDICE B2 – POWERPOINT UTILIZADO 
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APÊNDICE B3 – FICHA DE VERIFICAÇÃO UTILIZADA NA AULA 

 



235 

 

APÊNDICE B4 – ALGUNS REGISTOS FOTOGRÁFICOS DA AULA 
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APÊNDICE C – PLANIFICAÇÕES DE CIÊNCIAS NATURAIS 2ºCEB – “COMO SALVAR O PLANETA TERRA” 
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APÊNDICE C1 – REFLEXÕES PÓS AÇÃO 
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APÊNDICE C2 – DISCURSO INICIAL PÓS EXPERIÊNCIA DA VELA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(M: Mestrando / A: Aluno(s) ): 

M: O que é que eu acabei de fazer? 

A: ....Hum... Acendeu uma vela...? 

M: Como? 

A: Com um fósforo. 

M: Como assim? 

A: Ah.. Hum.. Raspou com a parte vermelha do fósforo na caixa, tendo 

originado uma chama, depois encostou essa chama à vela, tendo esta 

começado a arder. 

M: Ah.. ok ok. Certo. E depois? 

A: E depois apagou. 

M: Ah sim? .... Como? 

A: Com o vento que fez com a mão.  

M: Ah.. ok.. certo certo.. Mas.. então... não pode haver vento para haver 

fogo? 

 

 

(M: Mestrando / A: Aluno(s) ): 

 

A: Não. 

M: Então e quando por vezes nas noticias verificamos que um incendio 

se alastrou muito por causa do vento? 

A: Ah, mas isso é um incendio grande, depende da quantidade de fogo e 

da quantidade de vento.  

M: Já estou a perceber.. Mas então... o que é que é preciso para.. haver 

uma combustão? Para ter fogo? 

A: Precisamos de alguma coisa que raspe, ou qualquer coisa que faça 

assim uma faísca, como os isqueiros. 

A: Precisamos de pouco vento ou de ter algo estável para que a chama 

não se apague. 

M: Só isso? 

A: Ah! E precisamos de algo que arda... Obviamente.  

M: Ah.. muito bem.. Então vamos lá confirmar isso tudo. 
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APÊNDICE C3 – PARTICIPAÇÃO DE ALGUNS ALUNOS NOS DESAFIOS DA POLUIÇÃO ATMOSFÉRICA 
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APÊNDICE D – PLANIFICAÇÃO DE ESTUDO DO MEIO 1º CEB – “O ZÉ NANDO E A VIAGEM ESPACIAL” 
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APÊNDICE D1 – REFLEXÃO PÓS AÇÃO DA REGÊNCIA DE ESTUDO DO MEIO 1º CEB 
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APÊNDICE D2 – IMAGENS ILUSTRATIVAS DO VÍDEO UTILIZADO 
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APÊNDICE D3 – EXEMPLO DE UM DOS DESAFIOS/ JOGO DA AVERIGUAÇÃO DAS FASES DA LUA 
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APÊNDICE E – PLANIFICAÇÃO DE ARTICULAÇÃO DE SABERES 1º CEB – “UM IMPÉRIO AÉGIO – 

CONSTRUÇÃO DE UMA SOCIEDADE” 
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APÊNDICE E1 – REFLEXÃO PÓS AÇÃO DA REGÊNCIA DE ARTICULAÇÃO DE SABERES 
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APÊNDICE E2 – LISTAGEM DAS PERSONAGENS 
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APÊNDICE E3 – POWERPOINT UTILIZADO PARA A REGÊNCIA DE ARTICULAÇÃO 
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APÊNDICE E4 – UTILIZAÇÃO DAS BANDEIRAS DE RESPOSTA RÁPIDA 
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APÊNDICE E5 – IMAGENS GERAIS DE PARTE DA REGÊNCIA DE ARTICULAÇÃO 
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APÊNDICE F – PROJETOS REALIZADOS DURANTE A PES – PRINT SCREEN DO PORTEFÓLIO 
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Apoios individualizados a alunos com medidas de suporte 

Em tempo esporádico, semanalmente, o mestrando ia desenvolvendo sessões de 

apoio com uma aluna, reforçando a consolidação de conteúdos, auxiliando na 

compreensão das tarefas solicitadas pelos professores, sendo usual derivar para 

assuntos diversos associados com as vivências específicas que a aluna apresentava. 

 

Apoios individualizados a alunos com medidas de suporte 

Em tempo esporádico, semanalmente, o mestrando ia desenvolvendo sessões de 

apoio com uma aluna, reforçando a consolidação de conteúdos, auxiliando na 

compreensão das tarefas solicitadas pelos professores, sendo usual derivar para 

assuntos diversos associados com as vivências específicas que a aluna apresentava. 

Aulas de modelação tridimensional 

No término das aulas de Ciências da Natureza, tendo sido o mestrando a 

acompanhar a turma até ao final do ano letivo, já tinham sido lecionados todos os 

conteúdos solicitados pelo professor cooperante. Desse modo, de forma a contribuir 

com a ligação com os alunos e de modo a incrementar as suas capacidades, o 

mestrando continuou a realizar aulas de revisões que eram acompanhadas com um 

ensino tecnológico de modelação tridimensional com recurso à aplicação 

Tinkercad. Convidando os alunos a construir figuras relacionadas com os conteúdos 

lecionados e incrementar os seus conhecimentos e motivação nas aulas ao oferecer-

lhe peças impressas em máquinas de impressão 3D, mediante a previa construção 

feita pelos alunos. 

 

Aulas de modelação tridimensional 
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15 de março – Regresso às aulas presenciais 

 Momento de diversão associado ao ensino de alguns origamis e atividades dinâmicas pelo recinto escolar. Produção e edição de um vídeo de 

uma compilação de imagens e registos das atividades realizadas. 

 

  

Projetos Desenvolvidos no 1º CEB 

 

Projetos Desenvolvidos no 1º CEB 
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17 a 19 de março – Dia do pai  

Preparação e montagem da prenda do Dia do Pai. 
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25 e 26 de março – Projeto Primavera e projeto Páscoa  

Atividades associadas com o início da primavera e com a Páscoa (caça aos ovos, decorações, idas às salas fantasiados) 
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31 de março – Reunião de professores do 1.ºCEB 

 Assistimos a reunião de professores do primeiro ciclo, tendo percecionado algumas dinâmicas e responsabilidades associadas aos momentos 

de reunião para gestão e preenchimento de diversos documentos associados ao progresso de cada turma. 

29 de abril e 4 de maio – Preparações e gestão do Dia da Mãe 

 Realização de atividades associadas com a expressão plástica para a produção de uma prenda para o Dia da Mãe. 
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1 de junho – Dia mundial da criança  

Projeção e implementação de diversas atividades dinâmicas associadas com expressões plástica e motora. 
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Projeto “Supertabi”  

Ao longo de diversas aulas os professores estagiários foram contribuindo para o projeto “Supertabi”, tendo realizado diversas atividades em 

que os alunos utilizavam os seus tablets para realizar pesquisas, desenvolver ilustrações, responder a quizizz e questionários, realizar jogos, 

interpretar personagens e desenvolver m espírito crítico, colaborativo e criativo (havendo uma preocupação em  

conectar todos os alunos através de diversos distintos softwares). 
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Projeto “Somos Feitos de Palavras”   

 

 

 

 

 

 

 

Duradouro ao longo de todas as semanas com enfoque final no dia 27 de junho Projeto inserido no INEDIT.MAIA, levado ao cabo com a turma do 1.CEB, 

tendo os professores estagiários estado presentes em momentos de intervenção do projeto, auxiliando na produção dos cabeçudos (adereços que os 

alunos usaram na peça de teatro), bem como nos ensaios da peça de teatro (juntamente com as outras sessões que promoviam a leitura e análise de 

diferentes obras e diferentes formas de apresentar essas obras: kamishibai, teatro de sombras, marionetas, fantoches e afins). Os professores estagiários 

foram também personagens da peça de teatro, correspondente a uma versão adaptada do livro “A cruzada das crianças” de Afonso Cruz, que se realizou 

no dia 27 de junho. 

 

Duradouro ao longo de todas as semanas com enfoque final no dia 27 de junho Projeto inserido no INEDIT.MAIA, levado ao cabo com a turma do 1.CEB, 

tendo os professores estagiários estado presentes em momentos de intervenção do projeto, auxiliando na produção dos cabeçudos (adereços que os 

alunos usaram na peça de teatro), bem como nos ensaios da peça de teatro (juntamente com as outras sessões que promoviam a leitura e análise de 

diferentes obras e diferentes formas de apresentar essas obras: kamishibai, teatro de sombras, marionetas, fantoches e afins). Os professores estagiários 

foram também personagens da peça de teatro, correspondente a uma versão adaptada do livro “A cruzada das crianças” de Afonso Cruz, que se realizou 

no dia 27 de junho. 
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Uso recorrente de um personagem fabulado: Zé Nando 

 O macaco viajante no tempo que consegue mudar de forma. 
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APÊNDICE G – DOCUMENTOS ASSOCIADOS COM O PROJETO DE INVESTIGAÇÃO 

APÊNDICE G1 – INQUÉRITO INICIAL APLICADO AOS ALUNOS 
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APÊNDICE G2 – MANUAL DO JOGO DE CARTAS DE CIÊNCIAS & CARTAS INICIAIS FORMULADAS 
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APÊNDICE G3 – ALGUMAS CARTAS FORMULADAS PELOS ALUNOS 
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APÊNDICE G4 – QUESTIONÁRIO INTERMÉDIO APLICADO AOS ALUNOS 
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APÊNDICE G5 – QUESTIONÁRIO APLICADO AOS ENCARREGADOS DE EDUCAÇÃO 
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APÊNDICE H – COMIC STAR WARS – DASS JENNIR 
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