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resumo  
 

 

O papel do professor nos dias de hoje vai muito além do que apenas promover 

aprendizagens essenciais disciplinares. Este tem como papel fundamental 

promover o desenvolvimento de competências transversais e promover o 

desenvolvimento de cidadãos ativos na sociedade. Sendo assim, é considerado 

essencial desenvolver competências de trabalho colaborativo, no intuito de os 

alunos se tornarem cidadãos capazes de trabalhar em equipa. Adicionalmente, 

uma das maneiras de fomentar o trabalho colaborativo é por meio da 

aprendizagem baseada no jogo, que se caracteriza como uma forma de 

promover uma aprendizagem colaborativa, interativa, construtiva, interventiva, 

lúdica, desafiante, interdisciplinar e motivadora. Esta investigação foi 

desenvolvida com o objetivo de analisar e compreender como é que a criação 

de um jogo educativo poderá influenciar o desenvolvimento da competência de 

trabalho colaborativo e Aprendizagens Essenciais em alunos do 8.º ano, no 

contexto da disciplina de Ciências Naturais, na temática ñTransforma­«o de 

recursosò. Neste sentido, incentivou-se os alunos a criarem em equipa um jogo 

educativo, recorrendo ao uso de tecnologias, como smartphones e 

computadores portáteis. Para realizar a investigação recorreu-se a um método 

alinhado com o paradigma sociocrítico, com características de investigação-

ação, em que os dados foram recolhidos através de recolha documental, 

observação direta, entrevista informal e inquérito por questionário. Através da 

investigação foi possível constatar que, ao longo da criação do jogo educativo, 

os alunos desenvolveram a competência de trabalho colaborativo e realizaram 

as Aprendizagens Essenciais associadas à temática selecionada. Considera-se 

que a evolução verificada na competência de trabalho colaborativo foi ligeira, o 

que poderá estar associado ao facto de os alunos participantes já estarem 

habituados a realizar trabalhos de natureza colaborativa. O desenvolvimento 

deste trabalho mostrou-se relevante no sentido de demonstrar que a 

competência de trabalho colaborativo pode ser desenvolvida nos alunos, de 

modo eficaz, por meio da aprendizagem baseada no jogo digital suportada por 

dispositivos móveis. 
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abstract  

 
The role of the teacher nowadays goes far beyond just promoting disciplinary 

learning. The teacher has the fundamental role of promoting transversal 

competencies and promoting the development of citizens active in society. 

Therefore, it is essential to develop collaborative work competencies, in order for 

students to become citizens capable of working in teams. Additionally, one way 

to encourage collaborative work is through game-based learning, which is 

characterized as a way of promoting collaborative, interactive, constructive, 

interventional, playful, challenging, interdisciplinary and motivating learning. This 

research was developed with the aim of analysing and understanding how 

creating an educational game can influence the development of collaborative 

work competencies and disciplinary learning in 8th year students, in the context 

of the ñNatural Sciencesò discipline, in the theme ñResource transformationò. In 

this sense, students were encouraged to create an educational game as a team, 

using technologies such as smartphones and laptop computers. To carry out the 

investigation, a method aligned with the socio-critical paradigm was used, with 

action-research characteristics, in which data were collected through 

documentary collection, direct observation, informal interviews and 

questionnaire. Through the investigation, it was possible to verify that, throughout 

the educational game, the students developed the collaborative work 

competency and carried out the disciplinary learning associated with the selected 

theme. It is considered that the evolution seen in studentsô collaborative work 

competence was slight, which may be associated with the fact that the 

participating students are already used to carrying out work of a collaborative 

nature. The development of this work proved to be effectively relevant in 

demonstrating that collaborative work competencies can be developed in 

students through digital game-based learning supported by mobile devices. 
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Capítulo 1 ï Introdução  

 Neste primeiro capítulo apresentam-se as razões que levaram à realização deste trabalho. 

Sendo assim, o presente capítulo apresenta primeiramente uma contextualização da investigação 

realizada, assim como a sua justificação. De seguida, são apresentadas as questões e os objetivos 

que foram definidos para este estudo e, por último, apresenta-se a organização deste relatório de 

estágio. 

1.1. Contextualização e justificação da investigação  

  O presente relat·rio de est§gio foi elaborado no ©mbito das Unidades Curriculares ñPr§tica 

de Ensino Supervisionadaò e ñSemin§rio em Did§tica da Biologia e Geologiaò do Mestrado em 

Ensino de Biologia e de Geologia no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário da 

Universidade de Aveiro, tendo o trabalho sido desenvolvido em estreita articulação com a colega da 

díade.  

 No decorrer da realização dos momentos de observação em diversas turmas, no âmbito da 

Prática de Ensino Supervisionada, um aspeto chamou a atenção da investigadora, a recorrente 

realização de trabalhos de equipa, independentemente do nível de escolaridade dos alunos. Embora 

a investigadora tivesse noção que a realização de trabalhos por grupos de alunos seja uma mais-

valia em comparação aos trabalhos realizados individualmente (Branco, 2019), a realização desta 

prática chamou a atenção à investigadora por ser uma prática regular na escola onde foi realizada 

a ñPrática de Ensino Supervisionadaò, assim como por ser o elemento de avaliação com maior peso, 

segundo os critérios de avaliação desenvolvidos pela escola.  

 Durante encontros entre a investigadora, a sua colega de díade e a Professora Cooperante, 

foram realizadas algumas discussões em volta da temática da realização de trabalho de equipa, 

tendo sido a maior parte dos pontos abordados relacionados com a dinâmica que os alunos 

estabelecem entre si dentro das equipas e as diferenças de desenvolvimento entre as várias 

equipas, com especial ênfase nos alunos de 8.º ano de escolaridade. Deste modo, a investigadora 

confrontou-se com a ideia de investigar de que modo é que a utilização da estratégia de trabalho 

colaborativo, em alunos do 8.º ano de escolaridade, é uma boa estratégia didática e se permite o 

desenvolvimento e evolução da competência colaborativa entre os alunos. 

A escolha da análise da competência colaborativa dos alunos deveu-se principalmente ao 

contexto educativo onde foi desenvolvida a ñPr§tica de Ensino Supervisionadaò, onde ® incentivado 

ativamente a promoção da competência colaborativa nos alunos, através do desenvolvimento de 

trabalho de equipa. Este está obrigatoriamente incluído nos instrumentos de avaliação de cada 

grupo disciplinar da escola. Tendo observado diversos momentos de trabalho de equipa durante o 

primeiro semestre, nas diferentes turmas da Professora Cooperante, e estando explicitamente 
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visado nos referenciais do Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória, tornou-se evidente 

que este era um tópico relevante para se abordar e aprofundar.  

 Segundo a Direção-Geral da Educação, por meio do documento das Aprendizagens 

Essenciais de Ci°ncias Naturais para o 8.Ü ano ® pretendido que ños alunos tomem consci°ncia do 

impacto da intervenção humana na Terra e da necessidade de adoção de comportamentos de 

cidadania ativa e justa, coerente com um desenvolvimento sustent§velò (MEC, 2018, p. 2). Ainda 

neste mesmo documento ® referido que ñas tem§ticas abordadas na disciplina de Ci°ncias Naturais 

constituem-se, também, como um campo privilegiado para o desenvolvimento de trabalho de projeto 

e de trabalho colaborativo, permitindo o desenvolvimento de aprendizagens interdisciplinaresò 

(MEC, 2018, p. 2). Tendo em conta o documento regulador mencionado acima, fez ainda mais 

sentido para a investigadora implementar e investigar o trabalho colaborativo dos alunos. 

 De modo a implementar o trabalho colaborativo como uma estratégia didática, a 

investigadora e a colega de díade propuseram aos alunos a realização de um jogo no âmbito do 

projeto EduCITY (https://educity.web.ua.pt/). A realização do jogo surgiu como uma sugestão feita 

pela Orientadora da Universidade de Aveiro (UA) e que acabou por ser aceite pela díade pelo seu 

carácter inovador. No fundo, foi uma proposta bastante interessante, pois a utilização de jogos na 

educação tem o objetivo de aumentar a motivação dos alunos para a aprendizagem de novos 

conteúdos e comportamentos (Kalogiannakis et al., 2021). 

Sendo o relatório de estágio um documento pessoal onde é pretendido identificar e 

investigar problemáticas educativas que o professor estagiário vivenciou, pretendeu-se estudar a 

capacidade de trabalho colaborativo antes e após a implementação de uma intervenção didática, na 

qual os alunos tiveram como tarefa a elaboração do jogo com perguntas relacionadas com 

determinados pontos de interesse da cidade de Aveiro. 

Para a d²ade fez todo o sentido desenvolver as tem§ticas ñRecursos naturaisò e 

ñTransforma­«o de recursosò do 8.º ano de Ciências Naturais através da criação de um jogo digital 

didático, no âmbito do projeto EduCITY. Os motivos devem-se, por um lado, ao facto do projeto 

EduCITY pretender promover cidades mais sustentáveis, através da promoção de aprendizagens 

interdisciplinares. Por outro lado, o programa desta disciplina é favorável ao desenvolvimento de 

trabalhos de projeto, permitindo o desenvolvimento de aprendizagens interdisciplinares e onde é 

pretendido que os alunos adotem comportamentos de cidadania ativa e coerente com um 

desenvolvimento sustentável (MEC, 2018). 

 Tendo em conta tudo o que foi apresentado anteriormente, o presente relatório de estágio 

teve como foco analisar a capacidade de trabalho colaborativo e a possibilidade de uma evolução 

através da elaboração e aplicação de um jogo didático móvel, em alunos do 8.º ano, durante a 

tem§tica ñTransforma­«o de recursos naturaisò. Desta forma, os alunos elaboraram um jogo 

https://educity.web.ua.pt/


   

 

3 

 

didático, no âmbito do projeto EduCITY, tendo tido a oportunidade de mobilizar e desenvolver 

compet°ncias relacionadas com a tem§tica ñTransforma­«o de recursosò, em contexto de sala de 

aula e ambiente exterior. No sentido de ter uma experiência completa do projeto EduCITY, o 

desenvolvimento e a testagem do jogo foram suportados por dispositivos móveis, como 

smartphones, através da app do projeto. 

1.2. Questões e objetivos da investigação  

 A presente investigação visa recolher informação e analisá-la no sentido de entender como 

a realização de um jogo digital educativo poderá influenciar a competência de trabalho colaborativo 

dos alunos na disciplina de Ciências Naturais. Neste sentido foi traçada a seguinte questão de 

investigação:  

¶ Como poderá o jogo didático promover o desenvolvimento da competência de trabalho 

colaborativo de alunos de 8.º ano de escolaridade, no contexto da disciplina de Ciências 

Naturais, no ©mbito da tem§tica ñTransforma­«o de recursosò? 

 Tendo em consideração a questão acima apresentada, foram delineados os seguintes 

objetivos, sendo eles: 

¶ Planificar e implementar uma intervenção didática baseada na criação de um jogo digital 

educativo com os alunos, com a finalidades de promover o trabalho colaborativo e as 

Aprendizagens Essenciais (AE) no âmbito da temática ñTransformação de recursosò da 

disciplina de Ciências Naturais do 8.º ano; 

¶ Analisar o contributo da intervenção didática baseada na criação de um jogo digital 

educativo para o desenvolvimento da competência colaborativa dos alunos; 

¶ Analisar o contributo da intervenção didática baseada na criação de um jogo digital 

educativo para a realização de AE pelos alunos, no âmbito da tem§tica ñTransforma­«o de 

recursosò; 

¶ Desenvolver e refletir sobre competências pessoais e profissionais, relacionadas com as 

metodologias de ensino aplicadas, de forma a que futuramente seja possível aplicá-las, de 

forma sustentada, visando o sucesso educativo dos alunos. 

 De forma a alcançar os objetivos acima mencionados, foi realizada uma investigação com 

características de investigação-ação, como será explicado no capítulo 4. Foram utilizados como 

técnicas e instrumentos de recolha de dados a recolha documental, a observação direta, a 

realização de dois inquéritos por questionário, de notas de campo, o preenchimento de grelhas de 

observação e de uma entrevista informal.  
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1.3. Estrutura do relatório de estágio  

 Este relatório de estágio divide-se em seis capítulos, sendo o primeiro correspondente à 

Introdução. Nela é apresentada uma breve contextualização e justificação do tema da investigação 

reportada neste relatório de estágio, assim como as questões e objetivos definidos para a 

investigação.  

 O segundo capítulo diz respeito ao enquadramento teórico da investigação, tendo como 

início uma breve abordagem às quatro perspetivas de ensino das Ciências identificadas na literatura, 

passando de seguida para o trabalho colaborativo e para o que a literatura diz sobre ele. Ainda neste 

capítulo é abordada a aprendizagem baseada no jogo digital suportada por dispositivos móveis.  

 Já o terceiro capítulo é referente à planificação e implementação da temática 

ñTransforma­«o de recursosò, estando apresentada a contextualização conceptual, a caracterização 

do contexto educativo e a caracterização do contexto de investigação. Ainda neste capítulo é 

apresentada a planificação e os materiais didáticos elaborados. Por último, a implementação da 

intervenção didática, que foi implementada em conjunto com a colega de díade para esta 

intervenção didática, sendo depois mais aprofundado os momentos de intervenção realizados pela 

autora do presente relatório de estágio. 

 O quarto capítulo diz respeito à metodologia de investigação usada, sendo inicialmente 

descrita a natureza da investigação em causa, tal como o seu plano de aplicação. Ainda neste 

capítulo são apresentadas as técnicas e instrumentos utilizados na recolha dos dados durante a 

investigação. Por último, foi traçado um plano de tratamento dos dados recolhidos, sendo 

apresentadas em detalhe as respetivas técnicas de análise de dados utilizadas. 

 O quinto capítulo refere-se à análise e discussão dos dados obtidos, estando eles divididos 

de acordo com os diversos instrumentos de recolha utilizados. 

 No sexto e último capítulo são feitas as considerações finais, onde são apresentadas as 

conclusões da investigação, as dificuldades e limitações sentidas ao longo da investigação, 

terminando com as contribuições da investigação para a prática docente. 
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Capítulo 2 ï Enquadramento teórico da investigação  

 No presente capítulo é apresentado o enquadramento teórico desta investigação. Para tal, 

é realizada uma revisão de literatura relativa aos diferentes temas que a investigação aborda, 

começando pelas diferentes perspetivas de ensino das Ciências, acabando por ser aprofundada a 

perspetiva de ensino seguida nesta investigação. De seguida, é abordado as competências do 

trabalho colaborativo e a aprendizagem de ciências baseada na utilização de jogos, aprofundando 

os jogos educativos. Por último, é abordado a aprendizagem baseada no jogo digital suportada por 

dispositivos móveis, encontrando-se dividida em secções. 

2.1. Perspetivas de Ensino das Ciências: Ensino Por Pesquisa  

 O mundo e a sociedade vivem através de constantes mudanças e transformações que 

ocorrem ao logo dos tempos, e que são influenciadas pelo desenvolvimento da Ciência e da 

Tecnologia (Parreira, 2012). Esta mesmas mudanças e transformações acabam também por afetar 

o sistema de ensino, mais em concreto os referenciais teóricos e explicativos do processo de ensino 

e aprendizagem. Como tal, é importante ter noção das diferentes perspetivas de ensino existentes, 

no sentido de enquadrar os diferentes métodos de ensino. 

 Neste sentido, serão de seguida abordadas cada uma das perspetivas de Ensino em 

Ciências identificadas na literatura, aprofundado mais a perspetiva que foi seguida durante a 

implementação deste estudo. As perspetivas existentes, como é possível observar na Figura 1, são: 

Ensino Por Transmissão (EPT), Ensino Por Descoberta (EPD), Ensino por Mudança Conceptual 

(EMC), e Ensino Por Pesquisa (EPP). 
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Figura 1- Evolução das perspetivas de Ensino das Ciências e seus atributos dominantes 
(Cachapuz et al., 2002) 

 Segundo Cachapuz et al (2002), o ensino das Ciências pode ser caracterizado através de 

quatro tipos de perspetivas de ensino, o EPT, o EPD, o EMC e o EPP. A visão sobre estas 

perspetivas não pode ser uma visão estática, em que as perspetivas são isoladas umas das outras, 

mas sim enquadradas num movimento evolutivo, como é observável na Figura 1, sendo ele gradual 

ou de rutura que caracterizaram diversas décadas do século passado e do início deste século 

(Cachapuz et al., 2002).  

 A perspetiva de EPT foi a primeira perspetiva de Ensino em Ciências a surgir e vem no 

seguimento da revolução industrial. A EPT tem um cariz behaviorista, dá ênfase à instrução, sendo 

que o mais importante são os conteúdos que o professor transmite aos alunos (Parreira, 2012). Por 

meio desta perspetiva, o aluno assume um papel de passividade cognitiva, tendo só a função de 

adquirir os conceitos que lhe são transmitidos. Já o professor assume um papel ativo, tendo como 

função transmitir os conceitos, pensados por si ou por outros (Cachapuz et al., 2002). Os momentos 

de avaliação das aprendizagens existentes não valorizam a aplicação do conhecimento, mas sim 

apenas a aquisição dos conceitos de um determinado conteúdo (Lucas & Vasconcelos, 2005). 

 Durante a década de 70 surgiu a perspetiva EPD. Esta fundamenta-se no empirismo, 

segundo o qual a Ciência é caracterizada pelo método científico geral e universal (Lucas & 
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Vasconcelos, 2005). Isto é, todo o conhecimento científico tem um ponto de partida que o suporta, 

sendo ele a observação. Na EPD a ênfase coloca-se na instrução e tem então como finalidade a 

compreensão dos processos científicos. Em sala de aula, o professor assume um papel de 

organizador das situações de aprendizagem, direcionando as descobertas que os alunos têm de 

fazer (Cachapuz et al., 2002). J§ o aluno tem o papel de ñaluno cientistaò, sendo que aprendem os 

conteúdos científicos através de observações, ou seja, descobrem as ideias indutivamente a partir 

de factos observáveis (Cachapuz et al., 2002).  

 Já na década de 80 surgiu a perspetiva EMC, fundamentando-se na epistemologia 

racionalista contemporânea, onde a ciência tem uma interpretação possível do mundo natural por 

meio de modelos teóricos que podem vir a ser substituídos por outros (Lopes, 2013). Na EMC a 

ênfase ainda continua a ser na instrução, como nas perspetivas apresentadas até agora, tendo 

como finalidade a mudança de conceitos. Uma expressão importante ao mencionar esta perspetiva 

é a expressão conceções alternativas, que consiste nas ideias que os alunos apresentam, mas que 

não vão ao encontro as conceções consideradas cientificamente adequadas (Cachapuz et al., 2002; 

Parreira, 2012). Nesta perspetiva, o papel do professor é diagnosticar conceções alternativas que 

os alunos apresentem e a partir destas definir estratégias de conflito cognitivo, de maneira a 

promover aprendizagens adequadas (Cachapuz et al., 2002). Já o aluno desempenha o papel de 

construtor da sua aprendizagem dos conceitos, estando mais valorizada que as perspetivas 

anteriores.  

 Por último, no final da década de 90 surgiu a perspetiva EPP, sendo ela a mais recente 

perspetiva de Ensino das Ciências (Simões, 2021). A EPP caracteriza-se por ter como finalidade a 

construção de conceitos, mas também o desenvolvimento de capacidades, atitudes e valores, tendo 

assim a ênfase na educação, e não na instrução como as perspetivas anteriores (Cachapuz et al., 

2002). Nesta perspetiva, a resolução de problemas tem como base a construção de conhecimentos, 

tendo estes de ser enquadrados num ensino contextualizado (Simões, 2021), isto é, realizar 

processos de educação no meio escolar baseados no quotidiano dos alunos (Leite et al., 2012). 

Deste modo, os conteúdos científicos atuais passam a ser abordados e questionados, de maneira 

a fomentar nos alunos o gosto pela pesquisa, de maneira a eles próprios construírem o seu próprio 

conhecimento, assumindo um papel de averiguador (Lopes, 2013). Sendo assim, o aluno apresenta 

um papel ativo, sendo ele caracterizado pela pesquisa, pela reflexão crítica sobre as suas maneiras 

de pensar, de agir e de sentir (Cachapuz et al., 2002). Já o professor, nesta perspetiva, apresenta 

um papel de problematizador de saberes, de organizar momentos de partilha, interação e reflexão 

critica entre os alunos, ou seja, promover debates sobre situações problemáticas, fomentado a 

criatividade e o envolvimento dos alunos (Cachapuz et al., 2002).  

 Segundo Cachapuz et al. (2002), a perspetiva de EPP ao nível da caracterização didático-

pedagógica tem como principais pontos o estudo de problemas abertos que apresentem interesse 

para os alunos e que sejam no âmbito das Ciências, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), a 
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realização e valorização de atividades de carácter inter e transdisciplinar, a realização de atividades 

de s²ntese e reflex«o cr²tica, conhecidas como ñponto de situa­«oò, a organiza­«o da avalia­«o em 

ciclos, realizando-se avaliação formativa e sumativa, englobando a avaliação de conceitos, 

capacidades, atitudes e valores. A EPP apela à utilização de diversos tipos de metodologias de 

ensino e de aprendizagem ativas e construtivas no ensino das ciências (Simões, 2021).  

 Apesar da perspetiva de EPP ser a que atualmente ganha mais destaque no ensino das 

ciências, é preciso relembrar que não existem perspetivas de ensino perfeitas, que resultem com 

todos os alunos e que atinjam todos os objetivos pretendidos (Lopes, 2013).  

2.2. Competências do t rabalho colaborativo  

 Atualmente, para se ingressar no mercado de trabalho, é quase sempre obrigatório como 

requisito essencial o indivíduo ter a capacidade de se inserir num grupo, sabendo trabalhar em 

equipa para alcançar um objetivo comum (Branco, 2019). Para isso é necessário serem trabalhadas 

várias capacidades e valores: o saber ouvir e respeitar opiniões diferentes, saber argumentar 

corretamente, fundamentando as opiniões pessoais, a responsabilidade pelo trabalho individual e 

em grupo, a sociabilidade e a comunicação, entre outras (Branco, 2019). 

 É notável que a escola possui uma grande influência na educação dos jovens enquanto 

cidadãos ativos, pelo que é da sua responsabilidade formá-los para viverem em comunidade de 

uma forma responsável e participativa (Santos, 2021). Torna-se necessário promover entre os 

alunos a colaboração, de modo a que se vejam como parceiros e nunca como adversários (Ferreira, 

2013; Santos, 2021).  

 Segundo o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, ña escola tem a fun­«o 

de habilitar os jovens com saberes e valores para uma construção de uma sociedade mais justa, 

centrada na pessoa, na dignidade humana e na ação sobre o mundo enquanto bem comum a 

preservarò (Martins et al., 2017, p.12). Ainda neste mesmo documento é referido que é pretendido 

que os jovens, à saída da escolaridade obrigatória, sejam cidadãos capazes de pensar criticamente, 

com competências de trabalho colaborativo e com capacidade de comunicação (Martins et al., 

2017).  

 Para tal acontecer é necessário criar momentos de realização de trabalho de grupo, quer 

seja em sala de aula ou fora dela, de maneira que os alunos alcancem competências de trabalho 

colaborativo. A importância de os alunos alcançarem estas competências deriva do seu papel na 

preparação dos jovens para a democracia através de simulações de situações reguladas (Branco, 

2019). Sendo assim, ® importante entender o que ® em concreto o conceito de òtrabalho 

colaborativoò e quais s«o as suas caracter²sticas . 
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 Antes mesmo de passar a abordar o conceito de trabalho colaborativo é importante fazer 

referência às diferenças entre o trabalho colaborativo e o trabalho cooperativo. Esta distinção entre 

os dois tipos de trabalhos é necessária, porque frequente utilizarmos os termos colaborativo e 

cooperativo como palavras sinónimas no nosso quotidiano, mas, segundo diversos autores, estes 

conceitos não apresentam o mesmo significado (Boavida & Ponte, 2002; Cunha & Uva, 2016; 

Damiani, 2008; Panitz, 1999; Torres & Irala, 2014). Autores como Boavida & Ponte (2002), Cunha 

& Uva (2016) e Damiani (2008), indicam que ao analisar as palavras colaborar e cooperar é normal 

que elas surjam como palavras sinónimas devido à utilização do prefixo «co» em ambas as palavras, 

o que significa uma ação conjunta, como defendem os autores. No entanto se retirarmos o prefixo 

«co» das palavras, fica mais fácil de entender a diferença de significado entre elas. O termo operar 

deriva da palavra operare, que quer dizer produzir, fazer de acordo com um plano ou sistema, sendo 

que o termo colaborar deriva da palavra laborare, quer dizer trabalhar, desenvolver atividades, como 

pensar, preparar, refletir, formar, tendo em vista um determinado fim (Boavida & Ponte, 2002; Cunha 

& Uva, 2016; Damiani, 2008; Simões, 2021). 

 Tendo o referido acima em conta, é possível definir o trabalho cooperativo como um trabalho 

onde os alunos assumem diferentes papéis ao resolver uma tarefa proposta, havendo uma 

subdivisão formal de tarefas por cada um dos membros, podendo levar à existência de um trabalho 

mais individualista por parte dos alunos (Branco, 2019; Cunha & Uva, 2016; Damno & Phelps, 1989, 

citado por Fernandes, 1997). Já o trabalho colaborativo é descrito como um trabalho onde os alunos 

trabalham sempre em conjunto para a resolução do mesmo problema, a distribuição das 

responsabilidades é discutida e aprovada pelo grupo democraticamente (Branco, 2019), criando um 

ambiente que possibilita novas descobertas, existência de feedback mútuo e partilha de ideias entre 

os alunos (Cunha & Uva, 2016). 

 Através da análise da Tabela 1, é possível constatar de uma forma mais evidente as 

semelhanças e diferenças entre trabalho colaborativo e trabalho cooperativo. 

Tabela 1- Comparação entre o trabalho cooperativo e o trabalho colaborativo, adaptado de Santos 
(2021) 

Grupo de trabalho 
cooperativo  

Grupo de trabalho 
colaborativo  

Interdependência positiva Interdependência positiva 

Heterogeneidade do grupo Heterogeneidade do grupo 

Há liderança ou coliderança 
Não há uma liderança 

demarcada, pois há uma 
igualdade entre os membros 

Responsabilidade 
hierarquizada 

Responsabilidade individual 

Ênfase na tarefa e na sua 
manutenção 

Ênfase na tarefa e na sua 
manutenção 

Ensino direto de skills sociais Ensino direto de skills sociais 
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 O trabalho colaborativo pauta-se pelo envolvimento e participação de todos os alunos do 

grupo, de forma a atingir um objetivo comum, estando presente a autonomia, o pensamento crítico, 

a reflexão, a participação ativa e o sentido de responsabilidade (Oliveira & Pombo, 2016). Através 

do trabalho colaborativo é possível que os alunos desenvolvam um espírito de respeito para com os 

colegas de equipa, mas também é possível facilitar o seu processo de aprendizagem (Sung & 

Hwang, 2013). Segundo Panitz (1999) o trabalho colaborativo não é só uma técnica a usar na sala 

de aula, mas sim uma filosofia pessoal, onde em todas as situações as pessoas juntam-se em 

grupos, estas sugerem formas de respeitar os colegas e de realçar as habilidades e contributos de 

cada elemento do grupo. Apesar de serem conceitos diferentes, é possível identificar semelhanças 

entre autores em relação ao tema do trabalho colaborativo, tais como o espírito de respeito entre 

todos os colegas de equipa e a participação ativa de todos os elementos. 

 Segundo Panitz (1999), desenvolver práticas de aprendizagem que se baseiam no trabalho 

colaborativo, tem como objetivo os alunos assumirem um papel mais ativo e crítico na própria 

aprendizagem, responsabilizando-se por ela e aprendendo de forma mais autónoma (Machado, 

2014). Já segundo Ghavifekr (2020), uma aprendizagem colaborativa bem-sucedida consiste em 

cinco elementos: interdependência positiva, promoção de interações cara a cara, responsabilidades 

individuais, competências interpessoais e competências para trabalhar em grupo. 

 A abordagem da aprendizagem por meio do trabalho colaborativo fundamenta-se em 

teorias, tais como Movimento da Escola Nova, Epistemologia Genética de Piaget, Sociocultural de 

Vygotsky e Pedagogia Progressista, que defendem que a aprendizagem é um processo social, 

sendo que as pessoas aprendem melhor com e a partir de outros (Pereira, 2013). Nesta abordagem, 

o professor assume o papel de acompanhar e mediar a aprendizagem dos alunos, colocando-lhes 

questões orientadoras, sintetizando conteúdos e facilitando as relações interpessoais. Neste 

processo, recomenda-se que não interfira no funcionamento interno do grupo, já que se considera 

que os alunos são dotados das competências necessárias para a resolução de problemas dentro 

do grupo (Branco, 2019; Pereira, 2013).  

 Estudos sobre o trabalho colaborativo são fundamentados e influenciados pelos trabalhos 

de Vygotsky, em concretamente na teoria Sociocultural. Na interação com o ambiente, Vygotsky 

(1978), citado em Branco (2019) e Pereira (2013), afirma que o conhecimento do indivíduo é 

ajustado e partilhado pelo ambiente social com que contacta no dia-a-dia. Sendo assim, o 

conhecimento é descoberto pelos alunos e transformado em conceitos que eles conseguem 

relacionar, sendo depois reutilizados e expandidos através de novas experiências de aprendizagem. 

Professor observa e intervém 
Professor tutor, mediador e 
problematizador de saberes 

O grupo acompanha a sua 
produtividade 

O grupo acompanha a sua 
produtividade 
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Baseando-se então em conceitos do construtivismo, segundo Pereira (2013) a aprendizagem 

colaborativa pode ser caracterizada como:  

¶ ativa, no sentido de ser uma aprendizagem a partir de situações reais;  

¶ construtiva, sendo que a construção dos conhecimentos é feita a partir de 

conhecimentos adquiridos anteriormente;  

¶ reflexiva, havendo articulação e reflexão sobre as decisões e processos a serem 

adotados;  

¶ colaborativa, pois o conhecimento é construído em grupo;  

¶ intencional, pois são definidos objetivos e metas necessárias a atingir;  

¶ complexa, pois indica que os problemas são irregulares e mal estruturados;  

¶ contextual, devido a estar contextualizada com problemas de experiências da vida 

real;  

¶ coloquial, existindo a discussão e análise de ideias, procurando sempre múltiplas 

soluções para o problema. 

 2.2.1. Vantagens e desvantagens do trabalho colaborativo   

 Ao comparar o trabalho individual com o trabalho colaborativo, diversos autores indicam que 

o trabalho colaborativo apresenta vantagens, sendo algumas delas: um acompanhamento mais 

eficaz e facilitado por parte do docente; a possibilidade de enriquecimento através da troca e partilha 

de saberes; desenvolvimento da comunicação dos alunos, tal como a discussão, relação 

interpessoal, colaboração e respeito mútuo; o estabelecimento de interações mais positivas entre 

os professor e os alunos (Abreu, 2016; Santos, 2021). Alguns autores afirmam que os grupos de 

trabalho colaborativo devem de ser grupos heterogéneos, possuindo alunos com diferentes 

capacidades, etnias, géneros, crenças diferentes, e que devem de ser constituídos por 4 a 6 

elementos (Abreu, 2016; Boavida & Ponte, 2002; Santos, 2021; Vasconcelos & Almeida, 2012). Já, 

segundo um estudo realizado por Apedoe et al. (2012) aponta que, idealmente, os grupos, são 

constituídos por dois, três ou quatro elementos, dependendo do tipo de aprendizagem que os alunos 

vão ter e do tipo de circunstâncias a que os alunos estar submetidos. Para mais fácil compreensão 

dos diversos aspetos do trabalho colaborativo, é apresentado abaixo um esquema (Figura 2) que 

esquematiza o trabalho colaborativo, segundo a opinião de Vasconcelos & Almeida (2012). 
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Figura 2- Rede de conceitos sobre o trabalho colaborativo, adaptada de Vasconcelos & Almeida, 
(2012, p. 20) 

 De acordo com a literatura, os benefícios da aprendizagem colaborativa são: uma 

aprendizagem mais aprofundada dos conteúdos, um maior desenvolvimento das relações 

interpessoais dos alunos, da sua autoestima, do seu pensamento crítico, da sua capacidade em 

argumentar corretamente, defendendo o seu ponto de vista, respeitando e aceitando as perspetivas 

dos outros (Branco, 2019; Machado, 2014).  

 Mesmo que o trabalho colaborativo possua diversas vantagens, também é necessário 

pensar nas possíveis desvantagens que este tipo de trabalho pode ter. Damiani (2008) aponta que 

a preocupação durante a formação dos grupos é justificável, pois nem sempre a interação entre os 

elementos do grupo com diferentes graus de adiantamento provocará um desenvolvimento no 

elemento menos avançado. O mesmo autor aponta que se não existir autoconfiança nos elementos 

para valorizar os seus conhecimentos, poderá ocorrer um retrocesso e não um avanço na 

aprendizagem (Damiani, 2008). Sumtsova et al. (2018) aponta também que pode ocorrer um 

declínio da experiência do trabalho colaborativo da equipa no caso de algum membro responder de 

forma lenta ou não se comprometer em nada no trabalho de equipa desenvolvido. É apontado ainda 

que certos tipos de atividades colaborativas podem ser consideradas ineficazes se os estudantes 

falharem em comunicarem e interagirem com os seus elementos de equipa (Sumtsova et al., 2018). 
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2.3. Aprendizagem baseada no jogo digital suportada por dispositivos móveis  

 Nos tempos de hoje, cada vez mais surge a necessidade de diversificar os métodos de 

ensino e aprendizagem, no sentido que conseguir cativar a atenção e a participação dos alunos 

durante as aulas. Um dos métodos que nos últimos tempos tem surgido como um método eficaz de 

captar a atenção dos alunos é a aprendizagem baseada no jogo, ou por outras palavras, game-

based learning. 

 A aprendizagem baseada no jogo tem como base usar algum tipo de jogo durante o 

processo de ensino e aprendizagem, de maneira a captar a motivação dos alunos e promover a sua 

aprendizagem (Kalogiannakis et al., 2021). Este método não se prende só com o criar jogos para 

os alunos jogarem, mas está na sua base a criação de atividades educativas por meio de jogos, de 

modo a que seja possível introduzir conceitos e a que guie a aprendizagem do aluno até um objetivo 

final (Pho & Dinscore, 2015). O presente método apresenta-se como uma forma de promover uma 

aprendizagem interativa, construtiva, iniciativa, interventiva, autónoma, cooperante, colaborativa, 

respeitadora, lúdica, desafiante, interdisciplinar e motivadora (Silva, 2021). Este método de ensino 

é motivador e desafiante, sendo que vai ao encontro ao tipo de aprendizagem que a atual geração 

de jovens preza mais (Silva, 2021).  

 O conceito de jogo pode ser definido como uma atividade livre, onde é realizada como ñn«o 

s®riaò e exterior à vida habitual de forma consciente (Huizinga, 2007). No sentido etimológico da 

palavra ñjogoò, esta deriva do latim jocus e significa gracejo, graça, brincadeira e divertimento. Neste 

sentido o jogo pode ser definido como uma atividade realizada de livre e espontânea vontade com 

a finalidade de divertir, alegrar e dar prazer (Cruz, 2013). 

 Os jogos a serem utilizados podem ser de diversos tipos, como por exemplo digitais, 

desportivos, de tabuleiro, cartas e educativos. No presente trabalho são aprofundados os jogos 

educativos, devido a ser este tipo de jogo que foi elaborado com os alunos, conforme descrito no 

presente relatório de estágio, no capítulo 3. 

 2.3.1. Jogo educativo  

 Um jogo é considerado um jogo educativo quando promove o desenvolvimento intelectual 

dos alunos por meio de aquisição de conceitos científicos, contribuindo para a construção e 

sistematização dos conhecimentos adquiridos (Silva, 2021).  

 Um jogo educativo pode ser definido como uma atividade a realizar-se no contexto de uma 

aula, sob orientação do professor, com o intuito de desenvolver capacidades cognitivas e melhorar 

a aprendizagem através da ação lúdica realizada (Silva, 2015). Sendo assim, o jogo educativo é 

assumido como uma atividade integradora, através da qual os alunos podem consolidar as 

aprendizagens, autoavaliando o seu desempenho na disciplina (Carvalho, 2014).  
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 É importante que através dos jogos educativos sejam trabalhados desafios credíveis que 

incentivem os alunos para explorarem a temática em questão, assim como a construção do 

conhecimento, para o processo de tomada de decisões realizado com responsabilidade (Carvalho, 

2014). O verdadeiro objetivo da utilização de jogos didáticos como ferramenta de ensino é promover 

as aprendizagens dos alunos de uma forma lúdica e prazerosa, de modo que estes ganhem prazer 

na aprendizagem dos conteúdos.  

 2.3.2. Vantagens e desvantagens dos jogos educativos  

 O jogo educativo apresenta-se como um recurso pedagógico ao serviço do professor e dos 

alunos, possuindo assim diversas vantagens. Uma dessas vantagens passa por o jogo despertar 

nos alunos curiosidade, e conjuntamente, capacidade de formular questões, pesquisar, selecionar 

informação e sugerir soluções para os problemas (Rodrigues, 2017). Desta forma, a utilização de 

jogos educativos pode ajudar a exercitar o raciocínio, facilitar os estudos e favorecer o intelecto dos 

alunos (Castro & Costa, 2011). 

 O jogo educativo cativa os alunos para participar e a interessar-se pelas aulas (Castro & 

Costa, 2011; Grando, 2000), podendo ser promovido um ambiente agradável e descontraído, 

proporcionando condições para que os alunos de sintam à vontade (Carvalho, 2014).  

 Autores como Castro & Costa (2011), Cruz (2013) e Grando (2000) relatam que o jogo 

promove nos alunos uma participação mais ativa na construção dos seus próprios conhecimentos. 

Através da utilização do jogo como recurso didático, este acaba por realizar o papel de aproximador 

dos alunos ao professor e aprimorando as relações entre estes, tornando o processo de ensino e 

aprendizagem mais interessante enriquecedor (Castro & Costa, 2011; Cruz, 2013; Silva, 2015). 

 Frequentemente, os jogos educativos são realizados em grupos, o que proporciona uma 

oportunidade de os alunos adquirirem competências de trabalho colaborativo. Neste sentido, por 

meio da aplicação do jogo educativo nestas condições, é possível haver a promoção do 

desenvolvimento da colaboração, socialização e das relações afetivas (Castro & Costa, 2011; Silva, 

2015), promoção da socialização entre os pares e o desenvolvimento das relações interpessoais 

(Carvalho, 2014). 

 Apesar de terem sido apresentadas até agora vantagens do jogo educativo para o aluno, 

também existem vantagens para o professor. Por meio da implementação do jogo, o professor pode 

trabalhar com diferentes tipos de alunos, fazendo comparações entre eles e identificando as suas 

dificuldades (Grando, 2000; Silva, 2015). O jogo ainda permite ao professor fazer uma avaliação 

formativa, de modo a indicar as dificuldades dos alunos ao logo do processo de aprendizagem 

(Carvalho, 2014). 
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 O jogo educativo, quando aplicado corretamente, apresenta todas as vantagens acima 

mencionadas. Contudo, o jogo educativo também poderá apresentar algumas desvantagens. 

 Uma das desvantagens relacionadas com os jogos educativos é a necessidade de escolher 

o jogo adequado a utilizar na sala de aula, pois, segundo vários autores (Carvalho, 2014; Cruz, 

2013; Grando, 2000), a utilização de um jogo desadequado ao propósito pretendido, acaba por criar 

só um momento lúdico, não desenvolvendo capacidades cognitivas nos alunos. Associado a este 

aspeto, como os alunos possuem muito fácil acesso aos jogos, caso eles sejam utilizados na sala 

de aula, os alunos podem demonstrar desinteresse perante eles (Carvalho, 2014; Silva, 2015). 

 Associadas à distribuição da sala de aula também são apontadas desvantagens à utilização 

do jogo, porque muitas das vezes as salas possuem a sua própria distribuição, não podendo ser 

alterada, o que pode acabar por condicionar a realização de certos tipos de jogos que precisam de 

distribuição especifica dos alunos (Carvalho, 2014; Silva, 2015).   

 Algo que os professores tem de ter atenção é que o jogo não pode ser utilizado como 

método único de ensino, devido a podere existir alunos que não gostem de jogar (Carvalho, 2014). 

Sendo assim é importante variar na utilização de diferentes métodos de ensino e aprendizagem. 

 2.3.3. Aprendizagem com dispositivos móveis  

 Nos últimos anos tem ocorrido uma crescente evolução das novas tecnologias, não sendo 

previsto que esta evolução abrande no futuro (Tlili et al., 2022). Em consequência, foram sendo 

provocadas várias alterações em diversas áreas da sociedade, como por exemplo a saúde, lazer, 

trabalho e educação (Gomes, 2019). Uma das maiores alterações foi ao nível da comunicação por 

meio de dispositivo móveis, que está presente no dia-a-dia de todas as pessoas, sendo mais 

largamente utilizado nas gerações mais jovens (Moura, 2010). 

 Com a larga utilização dos telemóveis por parte dos jovens, começou a existir também um 

aumento da exploração da utilização de dispositivos móveis por parte dos professores para fins 

educacionais (Tavares et al., 2021), acabando assim por surgir a aprendizagem potenciada por 

dispositivos móveis, denominada mobile learning, ou aprendizagem com dispositivos móveis, em 

português (Pombo et al., 2017). 

 A aprendizagem com dispositivos móveis pode ser definida como uma aprendizagem que 

possui como recurso a utilização de dispositivos móveis, no sentido de facilitar e apoiar o processo 

de ensino e aprendizagem (Hashemi et al., 2011). Este tipo de aprendizagem devido a ter como 

base a utilização de dispositivos móveis, é possível ocorrer em qualquer lugar, tais como por 

exemplo na sala de aula, no parque ao ar livre ou em casa.  
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 A utilização de dispositivos móveis, como é o caso do telemóvel, na aplicação desta 

aprendizagem apresenta alguns benefícios, (Gonçalves, 2017; Marques & Pombo, 2021) sendo 

eles:  

¶ Fácil portabilidade;  

¶ Conectividade em qualquer altura e em qualquer lugar; 

¶ Flexibilidade de acesso a recursos disponíveis; 

¶ Imediatismo da comunicação; 

¶ Motivação dos alunos a aprender; 

¶ Promoção de experiências ativas de aprendizagem; 

¶ Diversão a aprender; 

¶ Diversidade nas metodologias de aprendizagem. 

 No mesmo sentido que a utilização deste tipo de aprendizagem apresenta benefícios, 

também lhe são possíveis apontar algumas desvantagens, sendo algumas delas apontadas por 

Hashemi et al. (2011) e Marques & Pombo (2021): 

¶ Dispositivos móveis com ecrãs reduzidos; 

¶ Dependência da duração da bateria dos dispositivos; 

¶ Uso excessivo do dispositivo/ internet; 

¶ Acesso a conteúdo distrativo; 

¶ Exposição acrescida a riscos; 

¶ Falta de acesso e diversidade a dispositivos móveis;  

¶ Falta de qualidade da conexão à internet; 

¶ Falta de competências digitais (tanto dos professores como dos alunos); 

¶ Proibição do uso de dispositivos móveis durante a aula. 

 A utilização da aprendizagem com dispositivos móveis no processo de ensino e 

aprendizagens, oferece desafios com a finalidade do desenvolvimento pedagógico centrado no 

potencial dos dispositivos móveis, independentemente do nível de ensino (Rodrigues, 2017). 

 Através de investigações (Siegler et al., 2012; Tlili et al., 2022) já desenvolvidas sobre em 

que áreas é que a aprendizagem com dispositivos móveis é mais utilizada, foi demonstrado que as 

áreas das ciências naturais era uma onde a utilização deste método de aprendizagem era mais 

aplicado, muito provavelmente devido à possibilidade de aplicar os princípios científicos no mundo 

real (Tlili et al., 2022). A aplicação desta aprendizagem acaba por ser mais fácil de usar devido à 

fácil portabilidade de um dispositivo móvel para diferentes contextos, o que leva à possibilidade de 

os alunos se conectarem ao mundo científico real (Tlili et al., 2022). Nestas mesmas investigações 

realizadas, é realçado que este método fomenta competências de trabalho colaborativo, de 

observação e motivação para aprendizagem dos alunos (Gomes, 2019; Tlili et al., 2022). 
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 Como já foi anteriormente referido, surge cada vez mais a necessidade de diversificar os 

métodos de ensino e aprendizagem, de modo a conseguir promover com sucesso a aprendizagem 

dos alunos. Um outro tipo de aprendizagem que se apresenta inserido já em currículos escolares 

nacionais a nível do ensino básico, como é no caso de alguns países escandinavos (Azevedo, 2022; 

Wilhelmsson, 2012), é o outdoor learning. O outdoor learning pode ser definido como o processo de 

aprendizagem adquirido ou resultado da realização de atividades realizadas fora da sala de aula 

(Wilhelmsson, 2012). Segundo Van Kraalingen (2021), a principal intenção do outdoor learning é 

providenciar um espaço de aprendizagem complementar à aprendizagem realizada dentro da sala 

de aula, estimulando processos de aprendizagem experimental, melhorando o desenvolvimento 

pessoal dos alunos e criar uma maior conexão com os ambientes naturais. 

 Diversos estudos já foram realizados à volta do tema do outdoor learning, e demonstram 

que atividades realizadas fora da sala de aula aumentam o desenvolvimento dos alunos em termos 

cognitivos e sociais (Taylor et al., 2010). Um exemplo bem marcado em termos sociais é o impacto 

positivo do outdoor learning na capacidade de trabalho colaborativo e no relacionamento 

interpessoal dos alunos (Amos & Reiss, 2012; Wilhelmsson, 2012), assim como nas relações 

interpessoais dos alunos com os professores (Fägerstam, 2014). É apontado que, por meio do 

outdoor learning, é diminuída a discrepância entre os alunos com diferentes características e que 

por ser um ambiente mais calmo e neutro, encoraja a participação dos alunos (Fägerstam, 2014). 

 Sendo uma aprendizagem realizada no exterior, no meio ambiente, o outdoor learning 

proporciona uma maior facilidade em promover atividades eco-educativas, levando a um aumento 

da consciencialização sobre o ambiente global, inspirando promover atitudes mais conscientes em 

relação à importância da conservação do património (Pombo et al., 2017) e a dar uma resposta mais 

cuidada sobre questões relacionadas com a sustentabilidade (Azevedo, 2022). 
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Capítulo 3 ï Planifica­«o e implementa­«o da tem§tica ñTransforma­«o de 

recursosò 

 O presente capítulo tem como objetivo apresentar o trabalho desenvolvido no sentido da 

planificação e implementação da temática ñTransforma­«o de recursosò. Neste sentido é 

apresentada, inicialmente, a contextualização curricular e conceptual da temática em estudo, a 

caracterização do contexto educativo e do contexto investigativo. De seguida é apresentada a 

planificação e os materiais didáticos desenvolvidos para a intervenção didática, e, por último, é 

apresentado como decorreu a intervenção.  

3.1. Contextualização  curricular e conceptual  do tema ñTransforma­«o de 

recursosò 

 Segundo a Direção Geral da Educação (MEC, 2018), a disciplina de Ciências Naturais no 

3.º ciclo tem como objetivo aprofundar temáticas abordadas durante o 2.º ciclo e despertar a 

curiosidade dos alunos acerca do mundo natural. Neste sentido, a disciplina de Ciências Naturais 

no 8.º ano tem como temas de estudo ñTerra ï um planeta com vidaò e ñSustentabilidade na Terraò. 

Em conjunto com estas informações, são mencionadas as AE a serem trabalhadas durante este 

ano, bem como algumas competências definidas no perfil dos alunos à saída da escolaridade 

obrigatória e algumas AE transversais a serem desenvolvidas. 

 No âmbito da intervenção didática realizada visou-se promover as AE (MEC, 2018): 

¶ distinguir recursos energéticos de recursos não energéticos e recursos renováveis de 

recursos não renováveis; 

¶ caraterizar diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as 

principais transformações dos recursos naturais;  

¶ discutir os impactes da exploração/transformação dos recursos naturais e propor 

medidas de redução dos mesmo e de promoção da sua sustentabilidade. 

 No entanto, apesar de as AE mencionadas em cima terem sido as que foram visadas na 

intervenção didática, a autora do presente relatório de estágio focou-se mais nas duas últimas AE, 

já que a primeira AE foi visada com maior enfase pela colega de díade na sua intervenção didática. 

Para esclarecimento, a intervenção didática da colega de díade ocorreu antes da intervenção 

didática abordada no presente relatório. 

 Já no sentido de desenvolver e trabalhar também algumas AE transversais durante a 

intervenção didática, foram definidas e selecionadas pela díade de estágio em conjunto com o 

feedback da Orientadora da UA as seguintes AE transversais: 
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¶ Desenvolver competências face contextos e as problemáticas atuais, em que os 

alunos trabalhavam e desenvolviam a competência de questionamento em equipa, 

de modo a desenvolverem quest»es desafiante sobre a tem§tica ñRecursos 

Naturaisò e a problem§tica associada, de modo a serem aplicadas no jogo educativo 

digital; 

¶ Incentivar o trabalho colaborativo entre os alunos, em que estes pudessem discutir 

ideias, questões e problemáticas associadas à temática e face à atividade em 

desenvolvimento; 

¶ Desenvolver aprendizagens associadas ao trabalho colaborativo, com utilização 

dos dispositivos móveis, com os conteúdos sobre os quais os alunos pesquisam e 

fazem questões; 

¶ Relacionar a nova temática em estudo com a problemática e contextos atuais que 

são apresentados, em que os alunos eram desafiados a relacionarem e a 

trabalharem com pontos de interesse na cidade em vivem o seu quotidiano com a 

tem§tica ñRecursos Naturaisò; 

¶ Utilização de dispositivos móveis e tecnologias digitais, para a aplicação de 

conteúdos sobre os quais os alunos pudessem pesquisar e desenvolver questões; 

¶ Selecionar e organizar informação, a partir de fontes diversas e de forma cada vez 

mais autónoma, valorizando a utilização de tecnologias digitais e integrando 

saberes prévios para construir novos conhecimentos. 

 De acordo com a temática em estudo, é necessário abordar diversos conceitos, tais como 

recursos naturais, recursos renováveis e não renováveis, recursos energéticos e não energéticos. 

Contudo eles não irão ser abordados a fundo no presente documento, devido à colega de díade já 

os ter abordado na sua intervenção didática, com a tem§tica ñRecursos naturaisò, que ocorreu antes 

da intervenção didática realizada pela autora, como já referido anteriormente. 

 No entanto para contexto da presente temática convém analisar o conceito de recursos 

naturais. Segundo Venturi (2006), um recurso natural pode ser definido como qualquer elemento da 

natureza, que pode ser explorado, transformado e usado de forma direta ou indireta pelo ser 

humano.  

 No contexto da temática ñTransforma­«o dos recursosò pretendeu-se analisar os diferentes 

recursos naturais estudados na temática anterior e observar as diferentes possibilidades de 

transformação desses recursos para o uso do ser humano, quer seja direto ou indireto. Alguns 

exemplos de transformação de recursos naturais são a calçada portuguesa, que consiste num 

pavimento feito à base da rocha calcária (Rocha et al., 2020) e a energia solar, que é convertida em 

energia elétrica, que pode ser destinada à comercialização no mercado de energia, como também 

ser utilizada para autoconsumo (Bezerra, 2021). 
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 Como será explicado na secção 3.4., durante a intervenção didática foi planeada a 

construção, por parte dos alunos, de uma chave dicotómica sobre recursos naturais. Contudo, é 

necessário fazer uma breve contextualização no que consiste uma chave dicotómica e como pode 

ser aplicada.  

 Uma chave dicotómica é um instrumento muito utilizado na identificação de seres vivos 

(Carmazio & Santos, 2020). Segundo Goodwin, (2009), uma chave dicotómica consiste num método 

de classificação com vários níveis. Em cada nível há um conjunto de duas afirmações, em que cada 

uma delas oferece uma descrição alternativa de determinada característica de uma espécie. Numa 

chave dicotómica podem-se utilizar letras, números ou símbolos para indicar o caminho a seguir 

durante a identificação. Normalmente, a chave dicotómica já se encontra construída estando pronta 

a utilizar na identificação de espécies. Contudo, também é possível fazer o caminho inverso, ou 

seja, saber quais é que são as espécies em questão e construir uma chave dicotómica a partir do 

que é observado.  

 Apesar de as chaves dicotómicas serem principalmente utilizadas na identificação de seres 

vivos, estas também podem ser construídas com base em certos objetos, como meio de 

familiarização à utilização deste instrumento. Desta forma, é possível construir uma chave 

dicotómica com base em um conjunto de recursos naturais, como foi o caso que ocorreu na 

intervenção didática realizada. 

3.2. Caracterização  do context o educativo  

 A escola onde foi realizada a ñPrática de Ensino Supervisionadaò pertence a um 

Agrupamento de escolas, no distrito de Aveiro. Este agrupamento foi formado em 20131, após a 

ligação da escola secundária, onde foi realizada a ñPrática de Ensino Supervisionadaò, a um 

Agrupamento de escolas já existente no mesmo concelho. A escola em questão é a sede de 

Agrupamento e nela funcionam turmas do 7.º ao 12.º ano e turmas de EFA (cursos de educação e 

formação de adultos) para adultos. Esta escola encontra-se situada numa zona urbana, mesmo na 

malha urbana, rodeada de áreas verdes, com grande proximidade a serviços na área do 

conhecimento e da cultura, com os quais a escola estabelece parcerias/protocolos, e integra uma 

população estudantil diversificada pertencente a estratos sociais distintos. 

 No ano letivo de 2018/2019, o Agrupamento contava com cerca de 2840 alunos, sendo que 

a escola onde foi realizada a ñPrática de Ensino Supervisionadaò albergava cerca de 1500 alunos. 

No Agrupamento, a maioria dos alunos reside nas freguesias onde estão sediadas as diferentes 

escolas, com exceção da escola sede em que os alunos são oriundos de todo o concelho e ainda 

dos concelhos vizinhos, seja devido à dinâmica da escola, ou pela oferta curricular de artes visuais. 

 
1 Todas as informações relativas à caracterização do contexto educativo foram retiradas, à data da realização 
deste relatório, do último projeto educativo elaborado pelo agrupamento, sendo ele para 2018 a 2022. 
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Segundo o projeto educativo, as escolas do Agrupamento constituem a preferência de muitos jovens 

e encarregados de educação, muito devido à boa imagem criada dentro da comunidade da cidade 

e também pela sua localização privilegiada. A maioria dos alunos é originária das classes médias, 

mas há também um conjunto de famílias que cumpre requisitos para serem abrangidas pela Ação 

Social Escolar. No entanto, ao nível do concelho constatou-se uma diminuição do número de alunos 

dos escalões A e B. 

 Relativamente à oferta formativa do Agrupamento, ela é vasta, indo da educação pré-

escolar até ao 12.º ano, complementar, inclusiva, vai ao encontro da preparação dos alunos no seu 

percurso no ensino superior e responde aos desígnios do mundo do trabalho. Na escola sede, a 

oferta educativa contém: o 3.º ciclo, com opções de diferentes línguas estrageiras, tal como 

diversidade de opção na área de complemento à educação artística; ensino secundário com três 

áreas dos cursos científico-humanísticos, ciências e tecnologias, línguas e humanidades e artes 

visuais, e ainda diversos cursos profissionais, sendo estes dependentes das necessidades locais, 

regionais e nacionais das empresas e do mercado de emprego; Português Língua Não Materna 

(PLNM) para alunos com português como segunda língua; Educação de Adultos ï EFA ï 3.º ciclo, 

dando assim possibilidade da população adulta completar a sua escolaridade através destas 

modalidades; centro Qualifica, serviços de educação inclusiva, existindo a resposta da Unidade 

Multideficiência. 

 O Agrupamento possui vários projetos em funcionamento, estando eles enquadrados no 

lema do agrupamento. Os projetos estão organizados em quatro grandes grupos: Formação e 

desenvolvimento pessoal; Proximidade e humanismo; Apoio e reconhecimento; Valores e 

sustentabilidade. A lista de projetos realizados pelo agrupamento é imensa, mas alguns dos projetos 

em funcionamento são: bibliotecas escolares; voluntariado; gabinetes de apoio ao aluno; eco-

escolas; dia do patrono; semana dos departamentos, etc. O Agrupamento ainda possui uma extensa 

rede de parceiros que prestam contributos valiosos para a formação humana, social, intelectual e 

profissional aos seus alunos. Estas parcerias, no projeto educativo, encontram-se organizadas 

dentro dos mesmos parâmetros que os grupos dos projetos do agrupamento. Algumas das parcerias 

que o Agrupamento possui são com universidades (por exemplo de Aveiro e Coimbra), associações, 

câmara municipal, juntas de freguesia, espaços comerciais e meios de comunicação. 

 Quanto ao corpo docente, no ano letivo 2018/2019, trabalhavam no Agrupamento 242 

professores/educadores, dos quais 171 pertenciam ao quadro do agrupamento. No que refere ao 

pessoal não docente, estavam presentes 63 pessoas no Agrupamento, estando elas distribuídas 

pelas carreiras de ñAssistente T®cnicoò, ñAssistente Operacionalò e ñCSAEò (Chefe de Servi­os de 

Administração Escolar). 

 Ao nível de equipamentos e serviços, o Agrupamento possui serviços de refeitórios em 

todas as escolas, serviços administrativos na escola sede, bibliotecas escolares sedeadas em 4 dos 
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7 edifícios do Agrupamento, sendo uma delas na escola sede. Para além destes, a escola sede 

ainda possui sala de professores com bar, salas próprias para reuniões, topografia, diversos tipos 

de laboratórios, bar para os estudantes. 

 A nível da gestão curricular, o Agrupamento possui um investimento forte na diferenciação 

pedagógica e na reorganização dos grupos/turmas de forma que a abordagem ao currículo esteja 

mais próxima de cada indivíduo. Alguns dos meios de pedagogias diferenciadas existentes são o 

Gabinete de Apoio ao Aluno, Gabinete de Resolução de Conflitos, Gabinete de Recuperação de 

Aprendizagens, Serviços de Psicologia, Serviços de Promoção de Comportamentos Pró-Sociais, 

Serviços de Biblioteca, Centro de Apoio à Aprendizagem, Sala de Multideficiência e Clube de 

Desporto Escolar. 

 A missão global do Agrupamento é assegurar a formação e o desenvolvimento pessoal e 

social do aluno tendo como base uma matriz humanista, de inclusão, assente em práticas solidárias 

e sustentáveis. É também ainda preparar os alunos para a sua integração com sucesso quer no 

ensino superior, quer no mercado de trabalho, enquanto cidadãos proactivos e com 

responsabilidade social, adaptabilidade e ousadia. 

 A turma que participou no estudo presente neste relatório, é constituída por 28 alunos. Foi 

pedida a autorização de participação no estudo aos encarregados de educação e aos alunos, ao 

qual foi obtida uma resposta positiva pelos 28 alunos. No primeiro momento de recolha de dados 

por meio de um inquérito por questionário, que terá uma explicação mais aprofundada mais à frente 

neste relatório, os alunos tiveram dificuldade em preenchê-lo, pois ocorreram problemas com a 

internet da escola. Devido a isto, só 21 alunos é que conseguiram completar e submeter o 

questionário.  

 Sendo que o inquérito por questionário não pedia qualquer informação relativa à 

identificação dos participantes, de maneira a manter o seu anonimato, é impossível saber quais é 

que foram os 21 alunos, dentro dos 28 presentes na turma, que conseguiram responderam a todo 

questionário. Tendo isto em conta, de seguida estará a caracterização de todos os alunos da turma. 

 Como já foi referido, a turma onde foi implementado o presente estudo é composta por 28 

alunos, que se encontram a frequentar pela primeira vez este nível de ensino, 14 do sexo feminino 

e 14 do sexo masculino, tendo 14 alunos com 13 anos e 14 alunos com 14 anos à data da 

implementação do primeiro inquérito por questionário. Na turma existe um aluno de PLNM, sendo 

este também um aluno com medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, mas que demonstra 

estar bem integrado no grupo turma (B4).  

 Existem dois alunos diagnosticados com hiperatividade e défice de atenção, sendo que um 

deles se encontra a tomar medicação (B14), enquanto o outro não (B9). Existe ainda também uma 

aluna (B12) diagnosticada com diabetes tipo 1. Dentro da turma há um aluno (B11) que chegou de 
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transferência, no ano letivo anterior, sendo caraterizado como um aluno muito calmo e tímido, 

interagindo muito pouco com os colegas e com os professores. 

 Nesta turma, as classificações à disciplina de Ciências Naturais, relativamente ao 2.º 

semestre do ano letivo 2021/2022, foram as seguintes: dez alunos com a classificação de 5, 13 

alunos com a classificação de 4, e cinco alunos com a classificação de 3, sendo alguns destes 

últimos, o aluno B4, o aluno B11 e o aluno B14. Assim sendo, a presente turma, em termo de 

classificações, vai ao encontro a alguma heterogeneidade. 

 Através de algumas observações diretas realizadas, pode-se concluir que os alunos 

trabalham bem em equipa, havendo num entanto alguns casos que parece que dependem muito de 

alguns membros da mesma. Para além isso, são alunos que, de um modo geral, são empenhados 

e que se esforçam.  

 O aluno B4 tem usufruído de apoio direito de uma docente de educação especial e da 

aplicação de medidas educativas, mais concretamente, diferenciação pedagógica e acomodações 

curriculares. Este beneficia de diversas medidas educativas, como por exemplo: diferenciação 

pedagógica; acomodações curriculares; apoio psicopedagógico; adaptações ao Processo de 

Avaliação e diversificação dos instrumentos de recolha de informação; tempo suplementar para a 

realização da prova; leitura de enunciados; utilização de sala separada. 

 Este ainda usufrui de quarenta e cinco minutos semanalmente de apoio individual com a 

docente de educação especial que visa desenvolver competências linguísticas que estão na base 

da aprendizagem da leitura e escrita, o alargamento lexical e a atenção/concentração. Após início 

do primeiro semestre do ano letivo 2022/2023, o aluno passou a ter também apoio à disciplina de 

Físico-Química e um tempo de tutoria. 

3.3. Caracterização  do contexto de investigação  ï projeto  EduCITY 

 Como referido já neste relatório, um dos objetivos deste projeto de investigação consistia 

em ñPlanificar implementar uma intervenção didática baseada na criação de um jogo digital 

educativo com os alunos, com a finalidade de promover o trabalho colaborativo e as Aprendizagens 

Essenciais (AE) no ©mbito da tem§tica ñTransforma­«o de recursosò da disciplina de Ci°ncias 

Naturais do 8.º anoò; 

 Tendo em conta a existência da criação de um jogo digital educativo com os alunos, durante 

o decorrer da ñPrática de Ensino Supervisionadaò, é importante mencionar que a criação deste jogo 

digital educativo seguiu alguns moldes predefinidos, no sentido de ser enquadrado no projeto 

EduCITY. Desta forma, de seguida é apresentado o projeto EduCITY. 
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 Partindo do projeto EduPARK (http://edupark.web.ua.pt/ ), o EduCITY tem como principal 

objetivo o desenvolvimento de cidades sustent§veis, atrav®s do ñaprender fazendoò (Pombo et al., 

2022, p. 24). A inovação do EduPARK para o EduCITY reside na ideia da promoção de uma cidade 

mais sustentável e de comportamentos mais responsáveis na cidade de Aveiro, mas com aplicação 

em qualquer cidade, ñvisando um futuro digital, verde e saud§vel para todosò (Pombo et al., 2022, 

p. 46). 

 Neste projeto, as aprendizagens são incentivadas e suportadas através de uma aplicação 

móvel, com jogos educativos, que poderão ser explorados por vários pontos da cidade Aveiro. A 

utilização de jogos na educação tem como principal objetivo aumentar a motivação dos alunos para 

aprendizagem de novos conteúdos e comportamentos sustentáveis, promovendo e desenvolvendo 

esses mesmos conteúdos e comportamentos (Kalogiannakis et al., 2021). 

 Os jogos têm temas desde a biodiversidade, desperdício alimentar, energético, de água, 

entre outros. Deste modo, o desenvolvimento deste projeto, pretende promover a educação dos 

jovens, e dos cidadãos, de modo a incentivar novas aprendizagens, o desenvolvimento de 

competências e consciência ambiental na comunidade. Devido a isto é possível fortalecer a rede da 

universidade com parceiros da comunidade: escolas, autarquias e empresas. Para além disso, com 

este projeto, a população local poderá explorar a própria cidade e desenvolver novos hábitos, que 

poderá adotar no seu quotidiano.  

Através do uso de tecnologia inteligente e de fácil acesso, os cidadãos terão acesso a jogos 

com diferentes atividades, de modo a incentivar a participação de todos, bem como na sua 

exploração, como na construção dos jogos, sem necessitar de ter qualquer tipo de conhecimento 

sobre programação. Esta relação que o projeto pretende estabelecer com o cidadão comum 

incentiva a partilha de conhecimentos e o desenvolvimento de consciência ambiental. Para o 

desenvolvimento desta atividade, foi desenvolvido um ambiente inteligente de aprendizagem 

constituído por uma app, a app EduCITY (Figura 3), destinada tanto para Android como para iOS, e 

por uma plataforma web (https://educity.web.ua.pt/) (Figura 4).  

http://edupark.web.ua.pt/
https://educity.web.ua.pt/
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Figura 3- Exemplos de ecrã da app EduCITY; a) ecrã inicial da app; b) ecrã com diferentes jogos 
que a app disponibiliza. 

 Como é possível observar na Figura 3,a), no ecrã inicial da app os jogadores terão a 

possibilidade de iniciar um novo jogo, aceder ao modo livre, visualizar as suas pontuações, aprender 

a como se joga, visualizar os créditos do projeto, bem como a opção de sair da app. Quando os 

jogadores acederem ¨ op­«o ñNovo jogoò, poderão analisar uma lista de jogos disponibilizados na 

app (Figura 3,b). O jogador poderá analisar informações disponíveis referentes a cada um dos jogos, 

assim como descarregá-los, de maneira a conseguir jogá-los. As informações disponíveis em cada 

um dos jogos são referentes ao nível de ensino, às disciplinas escolares que serão abordadas no 

jogo e ao número de pontos de interesse (Pombo & Marques, 2023). Durante o decorrer do jogo, o 

jogador será acompanhado pela mascote do projeto, o Flamingo, que explicará o jogo em questão, 

dará indicações de como chegar a cada um dos pontos de interesse, mostrará as questões de 

escolha múltipla do respetivo ponto de interesse, assim como feedback às respostas selecionadas 

pelo jogador. 

 Na Figura 4 é possível observar a página inicial da plataforma web do EduCITY, em que os 

utilizadores poderão aceder a diversas informações sobre o projeto, descarregar a aplicação móvel, 

explorar publicações, atividades já realizadas e notícias relacionadas com o projeto. Esta mesma 

plataforma permite aos utilizadores criarem os seus próprios jogos educativos, sendo que os 

poderão desenvolver de uma forma fácil, sem necessitarem de conhecimentos de programação. 

Para tal apenas é necessário um registo na plataforma com uma conta de email válida e começar a 

criar os próprios jogos (Figura 5).  

 
b) a) a) b) 
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Figura 4- Exemplo de ecrã da plataforma web EduCITY. 

Figura 5- Exemplo de ecrã da Plataforma EduCITY após o utilizador fazer login da sua conta 

 Depois de fazer o login, o utilizador tem acesso a uma vasta lista de ferramentas 

relacionadas com a construção de jogos, inserção de novos pontos de interesse, entre muitos 

outros, como é possível observar no lado esquerdo da Figura 5. Em adição a isto, o utilizador possui 

acesso a tutoriais que poderão ajudar a compreender melhor como funcionam cada uma das 

ferramentas disponibilizadas para a criação de um jogo novo. 
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3.4. Planificaçã o e materiais didáticos   

 A intervenção didática é um conjunto de atividades escolares ligadas entre si, planeadas e 

organizadas de acordo com os objetivos que o professor pretende alcançar para a aprendizagem 

dos seus alunos numa determinada unidade temática (Dolz et al., 2004; Peretti & Costa, 2013). O 

desenvolvimento de uma intervenção didática é uma maneira de organizar os conteúdos de uma 

determinada temática, no sentido de tornar o trabalho pedagógico desenvolvido lógico para os 

alunos (Peretti & Costa, 2013). 

 É importante ressalvar que apesar da intervenção didática ser desenvolvida pelo professor 

é necessário apresentar aos alunos as atividades práticas que vão ser desenvolvidas durante a 

intervenção, assim como os materiais concretos a ser utilizados (Peretti & Costa, 2013).  

 De maneira a conseguir desenvolver uma intervenção didática eficaz, é necessário fazer um 

levantamento prévio dos conhecimentos que os alunos possuem. É a partir destes conhecimentos 

já adquiridos que se planeia a intervenção didática a ser efetuada, tendo o cuidado de incluir 

propostas de trabalho diferenciadas, que permitam um aprofundamento da temática em estudo 

(Peretti & Costa, 2013). Deste modo é possível também pensar em propostas de trabalho para os 

alunos que contribuam para a sua formação enquanto cidadão conscientes, informados e com 

capacidade de participação cívica e ativa (Martins et al., 2017; Peretti & Costa, 2013). No fundo, o 

planeamento de uma intervenção didática, para além do objetivo de trabalhar com os alunos uma 

determinada temática, tem também como objetivo proporcionar momentos de desenvolvimentos de 

competências dos próprios alunos. 

 Como tal, para a intervenção didática realizada pela autora deste relatório, foi planeada e 

implementada pela própria, com a colega de díade no sentido de conseguir observar e recolher 

dados para a investigação. Deste modo foi inicialmente delineada em conjunto uma estratégia geral 

(Tabela 2), devido à investigação apresentada neste relatório ter sido realizada durante a 

intervenção didática realizada por cada um dos membros da díade. De forma a facilitar a 

compreensão da estratégia geral, as linhas da tabela que estão apresentadas a cor verde 

correspondem à intervenção didática realizada pela colega de díade, as linhas que estão 

apresentadas a cor azul correspondem à intervenção didática da autora do presente relatório e as 

linhas a cor laranja correspondem a intervenções realizadas pela díade em conjunto. Seguidamente 

à realização da estratégia geral, foram realizadas as planificações para cada uma das aulas a serem 

lecionadas pela autora (Apêndice V ao Apêndice VIII). A realização das planificações tiveram como 

documentos orientadores as AE da disciplina de Ciências Naturais (MEC, 2018) e o ñPerfil dos 

Alunos à saída da Escolaridade Obrigatóriaò (Martins et al., 2017).  

 



   

 

28 

 

Tabela 2- Estratégia Geral planificada para as aulas de 8.ºano. 

Aprendizagens visadas Estrat®gia geral Data/ 
dura­«o Descri­«o da a­«o Recurso(s) 

- Incentivar o poder argumentativo; 

- Os alunos ir«o realizar, de forma individual, um question§rio inicial 
sobre a compet°ncia de questionamento, trabalho colaborativo, 
jogos did§ticos e conte¼dos da tem§tica; 

- Smartphones 
29 mar­o 

15 min 

- Os alunos j§ conhecem e participaram no projeto EduPARK, logo, 

a professora far§ uma breve apresenta­«o do projeto EduCITY, em 

conjunto com os conhecimentos pr®vios dos alunos; 

- Ficha de 
trabalho 
disponibilizada 
no Teams, pela 
professora; 

29 mar­o 

10 min 

- Desenvolver compet°ncias face contextos e 

as problem§ticas atuais; 

- Relacionar a nova tem§tica em estudo com 

a problem§tica e contextos atuais que s«o 

apresentados; 

 

- Os alunos ir«o visualizar um pequeno v²deo (2 minutos) sobre uma 

reportagem face aos recursos naturais e o seu consumo; 

- Posteriormente, ir«o sintetizar e discutir o v²deo entre eles, 
analisando as informa­»es que apresentou; 

- V²deo de uma 
reportagem feita 
pela RTP, 
projetado pela 
professora; 

29 mar­o 

7 min 

- A professora relaciona a not²cia com a tem§tica que ir«o iniciar 

ñRecursos Naturais/Transforma­«o de Recursosò, com uma 

situa­«o-problema: ñDe que modo podemos contribuir para que 

Portugal se possa tornar mais sustent§vel?ò; 

- Os alunos v«o explorando os seus conhecimentos pr®vios, 

relacionados com este tema, de forma oral; 

- Ir§ ser criado um ambiente em que os alunos ser«o incentivados 
a discutir, expor e debater estas mesmas situa­»es;  

- PowerPoint 

desenvolvido 

pela professora; 

- Utiliza­«o do 
quadro para 
sintetiza­«o de 
ideias e 
conceitos que 
os alunos 
poder«o dizer; 

29 mar­o 

13 min 

- Distinguir recursos energ®ticos de recursos 
n«o energ®ticos e recursos renov§veis de 
recursos n«o renov§veis; 

- A professora ir§ fazer uma revis«o dos conceitos que 
mencionaram na ¼ltima aula e aprofund§-los, de modo a auxiliar 
com os conte¼dos que os alunos dever«o explorar para a 
realiza­«o da atividade; 

- PowerPoint 
apresentado 
pela professora; 

31 mar­o 

90 min 

- Desenvolver o trabalho colaborativo; 

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar 

as informa­»es necess§rias ao 

desenvolvimento das quest»es; 

- Os alunos ter«o a possibilidade de visitar os locais que est«o a 
trabalhar, a fim de iniciar o trabalho em equipa; 

- Tecnologia 
interativa (por 
exemplo, 
telem·veis); 

5 abril 

35 min 
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- Desenvolver o trabalho colaborativo; 

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar 

as informa­»es necess§rias ao 

desenvolvimento das quest»es; 

- Selecionar e organizar informa­«o, a partir 

de fontes diversas e de forma cada vez mais 

aut·noma, valorizando a utiliza­«o de 

tecnologias digitais e integrando saberes 

pr®vios para construir novos conhecimentos; 

- Alunos ir«o continuar a trabalhar em equipa na formula­«o de 

quest»es e recursos educativos para o jogo; 

- A professora poder§ analisar a evolu­«o dos trabalhos e dar 

feedback; 

 

- Ficha de 

trabalho 

disponibilizada 

no Teams, pela 

professora; 

- Tecnologia 
interativa (por 
exemplo, 
telem·veis); 

19 abril 

45 min 

- Distinguir recursos energ®ticos de recursos 

n«o energ®ticos e recursos renov§veis de 

recursos n«o renov§veis; 

- Desenvolver o trabalho colaborativo; 

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar 

as informa­»es necess§rias ao 

desenvolvimento das quest»es; 

- Os alunos organizam-se em pequenos grupos, conforme a 

disposi­«o em sala de aula; 

- Os alunos ir«o elaborar uma chave dicot·mica atrav®s das imagens 

que a professora ir§ dar a cada um dos grupos; 

- De seguida, os alunos ir«o apresentar as diferentes propostas de 

cada grupo; 

 

- Cart»es com 
imagens com 
diferentes 
recursos 
disponibilizadas 
pela professora; 

21 abril 

45 min 

- Distinguir recursos energ®ticos de recursos 

n«o energ®ticos e recursos renov§veis de 

recursos n«o renov§veis; 

- Caracterizar diferentes formas de 

explora­«o dos recursos naturais, indicando 

as principais transforma­»es dos recursos 

naturais; 

- Discutir os impactes da 

explora­«o/transforma­«o dos recursos 

naturais e propor medidas de redu­«o dos 

mesmos e de promo­«o da sua 

sustentabilidade; 

- A professora faz a explora­«o, com os alunos, do quadro presente 

na p§gina 68 do manual adotado, referente aos diferentes recursos 

naturais existentes, aos seus m®todos de explora­«o e utiliza­«o, tal 

como os seus impactes ambientais, tendo sempre o cuidado de os 

associar ¨ realidade dos alunos; 

- Explora­«o de cada um dos recursos naturais, mais 

aprofundadamente, com o aux²lio do PowerPoint, real­ando aspetos 

que os alunos possam inserir nas quest»es para o jogo; 

- A professora incentiva os alunos a colocar quest»es e d¼vidas, no 
sentido de conseguir esclarecer as dificuldades sentidas 
relacionadas com os conte¼dos da tem§tica;  

- Manual 

adotado; 

- Quadro; 

- Material de 

escrita; 

- Caderno di§rio; 

- Computador; 

- Projetor; 

- PowerPoint; 

 

21 abril 

45 min 

- Desenvolver o trabalho colaborativo; 

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar 

as informa­»es necess§rias ao 

desenvolvimento das quest»es; 

- Alunos ir«o continuar a trabalhar em equipa na formula­«o de 

quest»es e recursos educativos para o jogo; 

- A professora ir§ analisar a evolu­«o dos trabalhos e dar feedback; 

 

- Tecnologia 

interativa (por 

exemplo, 

telem·veis); 

26 abril 

45 min 
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- Selecionar e organizar informa­«o, a partir 

de fontes diversas e de forma cada vez mais 

aut·noma, valorizando a utiliza­«o de 

tecnologias digitais e integrando saberes 

pr®vios para construir novos conhecimentos; 

- Material de 

escrita (por 

exemplo, l§pis e 

caderno di§rio); 

- Ficha de 
trabalho 
disponibilizada 
no Teams, pela 
professora; 

- Desenvolver o trabalho colaborativo; 

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar 

as informa­»es necess§rias ao 

desenvolvimento das quest»es; 

- Selecionar e organizar informa­«o, a partir 

de fontes diversas e de forma cada vez mais 

aut·noma, valorizando a utiliza­«o de 

tecnologias digitais e integrando saberes 

pr®vios para construir novos conhecimentos; 

- Alunos ir«o terminar de trabalhar em equipa na formula­«o de 

quest»es e recursos educativos para o jogo; 

- A professora ir§ analisar a evolu­«o dos trabalhos e dar feedback; 

- Ficha de 

trabalho 

disponibilizada 

no Teams, pela 

professora; 

- Smartphones; 

3 maio 

45 min 

- Aprendizagens associadas com o trabalho 

colaborativo, com utiliza­«o das tecnologias 

digitais, com os conte¼dos sobre os quais os 

alunos pesquisam e fazem quest»es; 

- Por equipas, os alunos ir«o experimentar o jogo que constru²ram, 
estando acompanhados pelas professoras; 
- Cada equipa vai partindo, com intervalos de tempo diferentes, 
com um acompanhante diferente, pelo percurso que ir«o fazer do 
jogo; 

- Smartphones; 

 26 maio 

90 min 

- Promo­«o da auto e heteroavalia­«o; 

- Incentivar o poder argumentativo; 

- Realiza­«o do balan­o do jogo realizado, por meio de uma 

discuss«o entre as professoras e os alunos; 

- Realiza­«o de um balan­o geral de como correu a tem§tica; 

N/A 
31 maio 

10 min 

- Os alunos respondem ao question§rio final, sobre a compet°ncia 
de questionamento, trabalho colaborativo, jogos did§ticos e a 
tem§tica; 

- Question§rio 

final; 

 

31 maio 

20 min 
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 Na intervenção didática planeada, em concord©ncia com os objetivos presentes no ñPerfil 

dos Alunos à saída da Escolaridade Obrigatóriaò (Martins et al., 2017), pretendeu-se que os alunos 

tivessem a oportunidade de: 

¶ aplicar saberes científicos, técnicos e tecnológicos no desenvolvimento do jogo 

didático; 

¶ criar questões em equipa, para promover o relacionamento interpessoal entre os 

alunos; 

¶ trabalhar a compet°ncia ñInforma­«o e comunica­«oò, onde os alunos poder«o 

pesquisar, analisar e selecionar informação sobre diferentes pontos da cidade de 

Aveiro, para desenvolverem das questões do jogo didático. 

 Na realização das planificações, foi ainda tido em conta a informação recolhida através da 

observação e das notas de campo realizadas antes da implementação da intervenção. Através 

destes dois mecanismos foi possível verificar que todos os alunos possuíam ou tinham acesso a 

dispositivos eletrónicos, como smartphones e portáteis, assim como verificar que os alunos já se 

encontravam familiarizados com a abordagem de realização de trabalho de equipa. 

 Para alem das planificações das aulas, foram também desenvolvidos materiais didáticos 

para auxiliar no bom desenvolvimento da intervenção didática. Como tal foram desenvolvidos: 

¶ Uma ficha de trabalho para orientar o desenvolvimento do trabalho de equipa;  

¶ Rubricas de avaliação, correspondendo a grelhas de auto e heteroavaliação do 

trabalho de equipa; 

¶ Um conjunto de diversos cartões com imagens de exploração e transformação de 

recursos naturais, para o desenvolvimento de uma chave dicotómica (Apêndice IX); 

¶ Um PowerPoint para auxiliar na clarificação de alguns conceitos da temática 

(Apêndice X). 

 Em relação ao desenvolvimento da ficha de trabalho e das grelhas de auto e 

heteroavaliação, estas foram desenvolvidas em conjunto com a colega da díade e fornecidas em 

conjunto aos alunos, estando apresentadas no Apêndice IV ñGui«o de trabalho ï Recursos Naturais: 

Atividade EduCITYò. Foi ainda desenvolvido, em conjunto com a colega de d²ade, um teste individual 

classificativo (Apêndice XI) sobre as temáticas abordadas em ambas as intervenções, aplicado pela 

Professora Cooperante. 

 O trabalho proposto aos alunos, foi enquadrado no projeto EduCITY, existindo já uma 

familiarização dos alunos com ele, devido a terem tido anteriormente a oportunidade de experienciar 

um projeto semelhante (projeto EduPARK). Neste sentido, os alunos foram desafiados a elaborar 

questões para um jogo educativo, relacionadas com as temáticas abordadas na intervenção, no 
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sentido de serem aplicadas no projeto EduCITY. Os alunos foram também desafiados a criarem 

questões que envolvessem outras disciplinas, como por exemplo Matemática e Geografia, no 

sentido de promover a interdisciplinaridade, objetivo esse também presente no projeto EduCITY. 

3.5. Implementação  

 Como foi possível observar na Tabela 2, a parte da intervenção didática realizada 

exclusivamente pela autora deste documento iniciou-se no dia 21 de abril e terminou no dia 3 de 

maio. Ela consistiu na lecionação da temática  ñTransforma­«o de recursosò incluída no subdomínio 

ñGestão sustent§vel dos recursosò da disciplina de Ciências Naturais do 8.º ano de escolaridade do 

ensino regular. 

 A aula n.º 1 (Apêndice V) teve uma duração de dois tempos letivos, totalizando 90 minutos 

de aula. Esta teve como objetivos: elaboração de uma chave dicotómica que permitisse a 

identificação/classificação dos diferentes tipos de recursos; introduzir a temática ñTransforma­«o de 

recursosò, no sentido de dar continuação à temática que já tinha anteriormente abordado. Durante 

a primeira parte da aula, os alunos tiveram um maior protagonismo, tendo sido eles que construíram 

em grupo uma chave dicotómica, com base em imagens fornecidas pela professora estagiária. Já a 

segunda parte, o protagonismo foi dividido entre os alunos e a professora, tendo ocorrido a 

exploração de uma tabela com exemplos bem explicados da transformação de certos recursos 

naturais, que os alunos já tinham explorado na temática anterior. 

 A aula n.º 2 (Apêndice VI) apresentou uma duração de um tempo letivo, 45 minutos por 

turno, pois os alunos encontravam-se divididos em turnos com a disciplina de Físico-química. Esta 

aula teve como objetivo os alunos continuarem o desenvolvimento do trabalho de equipa. Este 

trabalho de equipa foi iniciado durante a intervenção da colega de díade e, como já foi referido no 

capítulo 3.4., tem como objetivo desenvolver questões para um jogo educativo, relacionadas com 

as temáticas abordadas nas intervenções, no sentido de serem aplicadas no projeto EduCITY. Para 

contextualizar, a turma foi dividida em seis equipas e cada equipa ficou encarregue de explorar e 

desenvolver questões relacionadas com um ponto de interesse da cidade de Aveiro, que foi 

previamente definido. 

 A aula n.º 3 (Apêndice VII) apresentou uma duração de um tempo letivo, 45 minutos por 

turno, à semelhança da aula anterior. Esta aula teve como objetivo os alunos terminarem o 

desenvolvimento dos seus trabalhos de equipa, desenvolvendo os feedbacks de resposta para cada 

uma das questões realizadas por eles, tal como organizar o seu trabalho num documento digital a 

fim de o conseguir enviar para as professoras estagiárias. 

 No que se refere à aula do dia 26 de maio, esta foi implementada em conjunto com a colega 

de díade e ocorreu algum tempo depois da intervenção realizada pela autora deste documento, 
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devido a complexidade associada à própria criação do jogo, com a plataforma que suporta a criação 

do EduCITY (na altura ainda em desenvolvimento) e com outro tipo de atividades letivas que os 

alunos já tinham marcadas para este período. Relativamente às complicações com o próprio 

desenvolvimento do jogo, durante a revisão dos trabalhos finais desenvolvidos pelos alunos, pela 

díade, verificaram-se alguns erros científicos nas questões formuladas, assim como algumas 

dificuldades de interpretação em certas questões e informações disponibilizadas nelas. Desta forma, 

teve de ocorrer uma revisão detalhada de cada uma das questões desenvolvidas, a fim de as 

corrigir, o que levou a demorar mais tempo do que estava previsto. Em adição, depois da inserção 

do jogo na plataforma, durante a testagem do jogo in loco por meio da app, pela díade e pela 

Orientadora da UA, foram identificados mais alguns problemas que necessitaram de ser resolvidos 

e que levou à realização de uma segunda testagem in loco, antes da aplicação do jogo com os 

alunos. Em relação às complicações com a plataforma do EduCITY, estas ocorreram principalmente 

devido a erros técnicos durante a inserção do jogo na plataforma, muito porque, tanto a plataforma 

como a app, ainda se encontravam em fase de desenvolvimento. Relativamente ao último fator que 

levou ao atraso na implementação do jogo, foi que os alunos já tinham atividades letivas marcadas 

para este período, tais como trabalhos individuais classificativos e trabalhos individuais formativos 

para as disciplinas de Ciências Naturais e Físico-química, respetivamente, realização de provas de 

aferição, assim como a celebração do dia do Agrupamento. 

 Durante a aula do dia 26 de maio, os alunos tiveram a oportunidade de jogar o jogo 

desenvolvido no âmbito do projeto EduCITY, que teve como base as ideias e grande parte das 

questões desenvolvidas pelos alunos. Para a aplicação do jogo contou-se com a ajuda da 

Professora Cooperante, da Orientadora da UA e de dois colaboradores do projeto EduCITY, de 

modo a que cada uma das seis equipas da turma fosse acompanhada por um adulto, por questões 

de segurança dos alunos. Antes de os alunos começarem a testar o jogo, a cada equipa foi entregue 

um smartphone já com a app instalada e foi pedido que cada equipa atribuísse um nome à mesma, 

no sentido de conseguir identificar as mesmas e os resultados obtidos no final da atividade. De 

modo a que as equipas não fossem todas ao mesmo tempo realizar o jogo, ocorreu um início de 

jogo desfasado de 5 minutos entre a partida de cada uma das equipas. 

 O jogo que os alunos criaram e jogaram foi intitulado ñRecursos naturais por Aveiroò, tendo 

um total de seis pontos de interesse, que foram explorados anteriormente por cada uma das 

equipas, para o desenvolvimento do trabalho de equipa pedido. Este jogo é composto por 21 

questões, estando relacionadas com as disciplinas de Ciências Naturais, Físico-química, 

Matemática, História e Geografia. 

 As Figuras 6 e 7 apresentam alguns exemplos do ecrã da app que aparecem durante o jogo. 
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Figura 6 - Exemplos de mensagens do jogo ñRecursos naturais por Aveiroò; a) mensagem inicial 
do jogo; b) indicações para um ponto de interesse. 

 Através da Figura 6.a) é possível verificar a mensagem inicial do jogo, onde o Flamingo, 

mascote do projeto, dá as boas-vindas aos jogadores e introduz o jogo, informando que irá 

acompanhar os jogadores ao longo de todo o jogo. Já na Figura 6.b) é possível observar uma das 

indicações para chegar a um ponto de interesse do jogo, sendo neste caso o ponto ñSé de Aveiroò. 

Estas indicações para os pontos de interesse foram desenvolvidas pelas membros da díade em 

conjunto com a Orientadora da UA. 

Figura 7- Exemplo de ecrãs do jogo; a) questão referente a recursos naturais; b) feedback positivo 
referente à escolha da opção correta; c) feedback negativo referente à escolha de uma opção 

incorreta. 

b) a) 

a)
) 

b) c) 
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 Na Figura 7.a) é possível ver um exemplo de uma questão, construída pelos alunos, que é 

referente às Ciências Naturais e que pertence ao ponto de interesse ñMemorial Indústria de 

Cer©mica em Aveiroò. Nesta questão em específico, para além de abordar a temática dos recursos 

naturais, aborda também a escolha de opções mais sustentáveis, um dos objetivos pretendidos no 

desenvolvimento desta atividade, no sentido de ensinar e apelar aos participantes a terem 

comportamentos mais sustentáveis. Já nas Figuras 7.b) e 7.c) é possível ver os feedbacks positivo 

e negativo desta questão. 

 No final da atividade, as seis equipas reuniram-se na entrada principal da escola, onde as 

três equipas com as melhores pontuações receberem um pequeno prémio fornecido pela equipa do 

projeto EduCITY, terminado assim a aula. 

 Por fim, no dia 31 de maio, a díade aplicou o inquérito por questionário final (QF), terminado 

assim a recolha de dados referentes à investigação realizada. 
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Capítulo 4 ï Metodologia da investigação  

 O presente capítulo tem como objetivo explicar as decisões metodológicas orientadoras do 

presente estudo, em função dos objetivos pretendidos. Sendo assim, faz-se inicialmente a 

apresentação da natureza da investigação e o seu planeamento. De seguida, são apresentadas as 

técnicas e instrumentos utilizados para a recolha de dados e o seu plano de tratamento. 

4.1. Natureza da investigação  

 O ser humano por natureza é um ser que se questiona de maneira a conseguir compreender 

melhor o mundo que o rodeia. A capacidade de perguntar é uma das características que fazem o 

ser humano num ser reflexivo e atuante no meio em que vive (Cavalcante et al., 2014). 

 Segundo Coutinho (2014), a investigação científica e a Ciência são o resultado desta 

constante procura de compreensão do mundo, pois foi através da investigação que se construiu o 

acumular de conhecimento a que hoje temos acesso. No campo da Educação, a investigação pode 

ser utilizada para a inovação dos métodos de ensino, na diversificação de estratégias de 

aprendizagem e nos procedimentos de avaliação (Rodrigues, 2021). 

 A investigação-ação é caracterizada por ser uma investigação comparativa sobre os efeitos 

de várias formas de ação (Lewin, 1946; Rodrigues, 2021). Neste sentido, a investigação-ação pode 

ser descrita pela utilização de metodologias que incluem a realização de ações e a investigação ao 

mesmo tempo, sendo assim descrita como um processo cíclico ou em espiral, onde se vai 

alternando entre as fases de ação e de reflexão crítica (Coutinho, 2014). Na área do ensino, a 

investigação-ação apresenta um papel essencial, na medida em que permite que o professor realize 

uma exploração reflexiva sobre a sua atuação, contribuindo assim tanto para a resolução de 

problemas, como para a introdução de alterações sobre uma determinada prática (Coutinho, 2014).  

 A metodologia da investigação-ação, por proporcionar a oportunidade de o investigador 

realizar um questionamento reflexivo e retirar a partir dele novos conhecimentos sobre a sua prática, 

vai ao encontro ao paradigma sociocrítico. Primeiramente, um paradigma pode-se definir como um 

conjunto articulado de valores conhecidos, de teorias em comum e de regras que são 

compartilhados pelos membros de uma comunidade científica (Coutinho, 2014). Desde a primeira 

vez que o termo paradigma foi definido por Thomas Kuhn, em 1962, diversos autores propuseram 

termos diferentes, tais como perspetiva, tradição e programa de investigação. No fundo, são termos 

semelhantes e com uma ideia fundamental em comum: ñlegitimar a investiga­«o tanto nos aspetos 

conceptuais como nos aspetos metodológicos, servindo de identificação do investigador no que se 

relaciona com a partilha de um corpo específico de conhecimentos e de atitudes face à delimitação 

de problemas, ao processo de recolha de dados e ¨ sua interpreta­«oò (Coutinho, 2014, p. 8). 
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 Nesse sentido, a presente investigação apresenta características de uma investigação-

ação. Porém, não se trata verdadeiramente de uma investigação-ação dado que a investigação foi 

realizada num único ciclo, em contradição ao processo de realização de vários ciclos de intervenção, 

com sucessivas melhorias, que uma verdadeira investigação-ação possui. O paradigma em que se 

enquadra esta investigação é o paradigma sociocrítico. Este paradigma assenta na conceção 

ideológica e valorativa que está presente numa investigação, acabando por determinar os 

conhecimentos que podem daí advir e resultar numa futura mudança (Coutinho et al., 2009). 

 Tendo em conta as características da investigação-ação e da questão de investigação 

anteriormente apresentada, a presente investigação tem o intuito de verificar de que maneira a 

criação de um jogo digital educativo por parte dos alunos contribui para o desenvolvimento da 

competência de trabalho colaborativo e para a realização de aprendizagens essenciais no âmbito 

da tem§tica ñTransforma­«o de recursosò da disciplina de Ci°ncias Naturais. 

4.2. Plano de investigação  

 A presente investigação encontra-se dividida em diferentes fases, de acordo com a tabela 

abaixo (Tabela 3). Dentro de cada fase, é possível distinguir os diferentes objetivos a atingir. 

Tabela 3- Fases de investigação 

Fases de implementação  Ações  realizadas  

1.º fase (10/2022 a 12/2022)  Å Observação do contexto educativo, no intuito de 

identificar uma problemática para o estudo; 

Å Caracterização do contexto educativo; 

2.º fase (12/2022 a 1/2023)  Å Definição do tema; 

Å Definição da questão de investigação; 

Å Definição dos objetivos de investigação  

Å Definição das técnicas e instrumentos para a recolha 

de dados.  

Å Seleção dos participantes na investigação; 

3.º fase (2/2023 a 3/2023)  Å Envio dos pedidos de autorização para a realização 

do estudo; 

Å Construção dos instrumentos para a recolha de dados 

(questionários, grelha de observação; documentos 

auxiliares); 

Å Caraterização dos alunos participantes no processo 

de investigação 

Å Planificação da intervenção didática e construção dos 

materiais pedagógicos; 

4.º fase (3/2023 a 5/2023) Å Implementação da intervenção didática e recolha de 

dados  

5.º fase (4/2023 a 6/2023) Å Tratamento dos dados recolhidos; 

Å Análise dos dados obtidos. 
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6.º fase (6/2023 a 10/2023) Å Redação das considerações finais e revisão do 

relatório da investigação; 

Å Entrega do Relatório de Estágio 

 

 Como é possível observar na Tabela 3, a primeira fase consistiu na observação do contexto 

educativo, no sentido de identificar a problemática para o estudo e para realizar a caracterização do 

contexto educativo. A segunda fase teve como intuito realizar a definição do tema, definir a questão 

e os objetivos que orientam esta investigação, definir as técnicas e instrumentos para a recolha de 

dados, assim como selecionar os participantes da investigação. 

 Na terceira fase, foram enviados os pedidos de autorização para a realização do estudo, 

construídos os instrumentos de recolha de dados, a caraterização dos alunos participantes no 

processo de investigação, bem como a planificação da intervenção didática e a construção dos seus 

respetivos materiais pedagógicos.  

 A quarta fase centrou-se na implementação da intervenção didática, sendo que foi durante 

esta fase que foram recolhidos os dados necessários à investigação. A quinta fase consistiu 

essencialmente na análise e tratamento dos dados recolhidos. Por último, a sexta fase consistiu na 

realização das considerações finais da investigação, tal como a revisão e entrega do relatório de 

estágio. 

 Na presente investigação foram utilizados diversas técnicas e instrumentos de recolha de 

dados, tais como recolha documental, inquérito por questionário, observação direta com realização 

de notas de campo e entrevista informal. Todas as técnicas e instrumentos encontram-se explicados 

mais detalhadamente na secção seguinte.  

 Quanto à análise dos dados recolhidos, em conjunto com a recolha de dados, seguiu um 

planeamento pré-definido, que pode ser observado na Tabela 4. 

Tabela 4 - Plano de recolha e tratamento dos dados recolhidos 

Questão de investigação 

Como poderá o jogo didático promover o desenvolvimento da competência de trabalho 
colaborativo de alunos de 8.º ano de escolaridade, no contexto da disciplina de Ciências 

Naturais, no ©mbito da tem§tica ñTransforma­«o de recursosò? 
Objetivos da 
investigação 

Recolha de dados 
Análise de dados 

Técnica(s) Instrumentos 

1) Planificar e 
implementar uma 
intervenção didática 
baseada na criação de 
um jogo digital 
educativo com os 
alunos, com a finalidade 

Compilação 
documental 

Projeto educativo da 
escola; 
Base de dados do portal 

digital da escola (projeto 

curricular de turma, 

registos individuais dos 

alunos); 

Análise documental 
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de promover o trabalho 
colaborativo e as 
Aprendizagens 
Essenciais (AE) no 
âmbito da temática 
ñTransforma­«o de 
recursosò da disciplina 
de Ciências Naturais do 
8.º ano; 

Documentos/arquivos 
(Registos individuais 
dos alunos); 

Observação direta 

não participante 
Notas de campo; 

Análise qualitativa 
descritiva 

2) Analisar o contributo 
da intervenção didática 
baseada na criação de 
um jogo digital 
educativo para o 
desenvolvimento da 
competência 
colaborativa dos alunos; 
 
3) Analisar o contributo 
da intervenção didática 
baseada na criação de 
um jogo digital 
educativo para a 
realização de AE pelos 
alunos, no âmbito da 
temática 
ñTransforma­«o de 
recursosò. 

Inquérito por 
questionário 

Questionário inicial e 
final;  

Análise estatística 
descritiva  

Análise de conteúdo 

Observação direta 
participante 

Notas de Campo; 
Grelha de observação 

Análise qualitativa 
descritiva 

Compilação 
documental 
 

Trabalhos realizados 

pelos alunos; 
Análise documental 

Testes individuais 

classificativos 
Análise estatística 
descritiva 

Entrevista informal 

Guião de entrevista 

(tópicos a abordar sobre 

os resultados dos testes 

individuais 

classificativos) 

Análise qualitativa 
descritiva 

 

 Como é possível observar, a presente tabela apresenta como ponto inicial a questão de 

investigação. De seguida são apresentados objetivos traçados para a presente investigação, 

estando associados a eles as técnicas e instrumentos utilizados para a recolha de dados, assim 

como a respetiva técnica de análise de dados. Esta tabela é explicada com maior detalhe nas 

secções 4.3 e 4.4. 

4.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados  

 Nesta investigação os dados foram recolhidos antes, durante e após a implementação da 

intervenção didática. Antes da sua implementação, foram recolhidos dados através dos documentos 

da escola relativos ao contexto educativo, incluindo dos alunos participantes, a fim de os poder 

caracterizar, e através de observação direta não participante. Estes dados recolhidos, para além de 
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servirem para caracterizar os alunos, serviram também para ajudar na planificação da intervenção 

didática. Foi ainda feita recolha de dados por inquérito por questionário para conhecer a perceção 

dos alunos sobre os temas ñquestionamentoò, ñjogoò, ñtrabalho colaborativoò e ñrecursos naturaisò 

antes da intervenção didática.  

Durante a implementação da sequência didática, os dados foram recolhidos através de 

observação direta participante, que envolveu, notas de campo e preenchimento de grelhas de 

observação, e através de recolha de documentos para análise documental. Os documentos 

recolhidos foram os trabalhos realizados pelos alunos.  

Após a implementação, foram recolhidos dados por meio da realização de um inquérito por 

questionário, semelhante ao que já tinha sido anteriormente realizado, e de uma entrevista informal 

à Professora Cooperante. 

4.3.1. Compilação documental  

 O estudo de documentos apresenta uma vantagem para o investigador, sendo ela a 

apresentação de informação em cuja produção o investigador não participou (Gonçalves, 2004). 

 A compilação documental possibilita a realização de análise documental. Esta incide em 

documentos escritos já existentes, sejam eles oficiais, como é o exemplo de atas de reuniões, 

planificações, registos de avaliações, entre outros, ou documentos pessoais, como é o exemplo do 

diário ou de outros documentos que possuem histórias de vida (Moreira et al., 2021). O material 

recolhido para realizar análise documental pode ser utilizado para validar evidências de outras 

fontes e/ou acrescentar novas informações ao que já se possuía (Coutinho, 2014). Contudo, são 

levantados alguns problemas à recolha de documentos para análise documental. Como os 

documentos analisados são elaborados sem intervenção e controlo do investigador, estes acabam 

por ser elaborados no sentido de responder a todo o género de necessidades e finalidades, mas 

não exatamente as necessidades do investigador (Gonçalves, 2004). Um outro problema que pode 

ser levantado é que nem sempre os documentos retratam a realidade, sendo assim necessário 

saber as razões pelas quais os documentos foram criados (Coutinho, 2014).  

 Os documentos recolhidos para o presente estudo e que foram sujeitos a uma análise 

documental foram fornecidos pela escola onde se realizou a investigação, no sentido de conseguir 

fazer uma caracterização do contexto escolar e dos participantes envolvidos na investigação. Para 

este efeito foram analisados o projeto educativo da escola, informações do alunos presentes em 

arquivos e no portal digital da escola, na secção onde só os professores tem acesso. Estes 

documentos foram obtidos e analisados em conjunto com a colega de díade antes da intervenção 

didática ocorrer. 
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 Para alem deste documentos foram ainda analisados os trabalhos finais dos alunos (Anexo 

I ao Anexo VI). Estes documentos foram obtidos durante a intervenção didática de ambos os 

elementos da díade de estágio. Já a sua análise foi realizada depois da intervenção didática ocorrer, 

no sentido de conseguir analisar o impacto, assim como o possível desenvolvimento dos alunos 

depois da realização da intervenção didática. 

4.3.2. Observação  

 A observação é uma técnica que proporciona a obtenção de informação, desempenhando 

assim um papel fundamental na melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem, sendo uma 

fonte de inspiração e motivação para a mudança na escola (Abreu, 2016; Reis, 2011; Santos, 2021). 

 Segundo Coutinho (2014), a técnica de observação possui duas dimensões: a dimensão 

estruturada/não estruturada e a dimensão da participação. 

 Na observação estruturada, o observador realiza a observação tendo já previamente 

definido e estruturado todos os passos a serem seguidos. Esta tem por base a utilização de 

instrumentos de recolha de dados, como é o caso das grelhas de observação (Coutinho, 2014). Já 

na observação não estruturada, o observador parte para a observação sem utilizar qualquer tipo de 

instrumento estandardizado, ou seja, parte para o campo no intuito de registar de forma natural o 

que vai ocorrendo (Abreu, 2016; Coutinho, 2014). Muitas vezes, o observador realiza um plano bem 

definido e estruturado com instrumentos de recolha a serem utilizados na observação, mas ao longo 

desta podem surgir novas categorias ou informações relevantes que não foram tidas em conta no 

planeamento inicialmente feito, levando assim a este tipo de observação ser denominada 

observação mista (Abreu, 2016; Coutinho, 2014). 

 Relativamente à dimensão da participação, esta varia dependendo do envolvimento do 

observador na investigação. O observador pode apresentar um papel participativo quando este faz 

parte do grupo investigado, o que lhe dá acesso a informações que não teria acesso caso não 

fizesse parte do grupo (Coutinho, 2014). O observador pode também apresentar um papel não 

participante, caso seja um elemento externo ao grupo dos participantes da investigação e não se 

envolver, nem interagir com os mesmos ao longo da investigação (Coutinho, 2014). Por vezes, ao 

longo de uma investigação, o observador pode alterar entre estas duas posturas, como é possível 

acontecer com um professor-investigador, sendo assim designado como observador misto. 

 Tendo em conta o que foi anteriormente apresentado, na presente investigação foi realizada 

uma observação mista, já que para a concretização do objetivo 1 se adotou uma postura não 

participante e para a concretização dos objetivos 2 e 3 se assumiu uma postura participante. No 

âmbito desta técnica recorreu-se à realização de notas de campo, antes e durante a implementação 

da sequência didática, e à utilização de uma grelha de observação, utilizada durante a realização 
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da atividade de jogo com os alunos no dia 26 de maio, encontrando-se explicada a sua elaboração 

na secção 4.3.2.2. 

4.3.2.1. Notas de campo  

 As notas de campo são a descrição daquilo que o investigador observa, sendo feito também 

o registo das informações básicas, como por exemplo o local onde ocorrem as observações, o 

número de participantes presentes ou que interações ocorrem entre os participantes (Cunha, 2009). 

 Através das notas de campo, o investigador consegue gerar informações que podem vir a 

ajudar no futuro, quer seja para a aplicação de atividades enquadradas por parte do professor, ou 

para eventuais estudos realizados pelo investigador (Cunha, 2009).  

 No presente relatório, as notas de campo foram recolhidas antes e durante a implementação 

da investigação. As notas de campo elaboradas possuem diversos elementos informativos, tais 

como a postura dos alunos na sala de aula, observações feitas à colega de díade e o decorrer da 

aula. Como para o presente RE estas informações não são relevantes, só são analisadas as notas 

de campo relacionadas com a implementação da intervenção didática, estando elas apresentadas 

no próximo capítulo, sujeitas a uma análise criteriosa. Já as notas de campo pré-implementação 

foram usadas para caracterizar o contexto educativo, como foi referido na secção 3.2. 

4.3.2.2. Grelha de observação  

 As grelhas de observação podem ser instrumentos de observação estandardizados, usados 

pelos professores de diferentes disciplinas e níveis de ensino destinadas à observação de 

comportamentos e atitudes dos alunos, no contexto de sala de aula (Coutinho, 2014). A utilização 

destas grelhas permite ao observador registar os acontecimentos e avaliar todos os participantes 

da mesma forma, de uma maneira mais fácil. 

 A grelha de observação utilizada durante esta investigação (Apêndice XII) foi elaborada em 

conjunto com a colega de díade e com o feedback da Orientadora da UA. A realização da grelha de 

observação teve como base de referência grelhas de observação presentes noutros estudos, tais 

como Bola (2019) e Cunha (2009). De modo a que a grelha de observação fosse ao encontro ao 

que era pretendido nesta investigação, foram realizadas as alterações necessárias, em concreto a 

adaptação dos objetivos a observar. As alterações realizadas são possíveis serem analisadas na 

Tabela 5.  

Tabela 5- Fontes e adaptações realizadas para o desenvolvimento da grelha de observação 
aplicada. 

Fonte Original Adaptada 

(Bola, 2019)  άhǎ ŀƭǳƴƻǎ ŘŜƳƻƴǎǘǊŀƳ ǳƳ 
comportamento adequado ao local 

Os alunos demonstram um 
comportamento adequado.  
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onde se encontram, respeitando todos 
ƻǎ ǎŜǊŜǎ ǾƛǾƻǎ Řƻ ǇŀǊǉǳŜΦέ  

(Bola, 2019)  άhǎ ŀƭǳƴƻǎ ŘŜŎƛŘŜƳ ŜƳ ƎǊǳǇƻ ǉǳŀƭ Ş ŀ 
ǊŜǎǇƻǎǘŀ ǉǳŜ Ǿńƻ ǎŜƭŜŎƛƻƴŀǊΦέ  

Os alunos decidem em grupo a 
resposta que vão selecionar.  

 (Bola, 2019)  άhǎ ŀƭǳƴƻǎ ŘŜƳƻƴǎǘǊŀƳ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŜƳ 
cooperação, respeitando-se e ouvindo 
ŀǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎ ƻǇƛƴƛƿŜǎΦέ  

Os alunos respeitam-se 
mutuamente e ouvem as diversas 
opiniões.  

 

Para a elaboração da grelha de observação utilizada na investigação foram considerados 

os seguintes tópicos: 

¶ a ñCompet°ncia de questionamentoò, com o intuito de analisar o nível cognitivo 

referente ao questionamento dos alunos, bem como a formulação de questões face 

aos diferentes aspetos e pontos da atividade (parte pertencente ao trabalho da 

colega de díade); 

¶ ñTrabalho colaborativoò, analisando o comportamento dos alunos neste ©mbito e o 

trabalho entre eles; 

¶ ñRecursos Naturaisò, em que é observado se os alunos revelavam compreender os 

conteúdos abordados neste jogo; e 

¶ ñAtividadeò, em que é analisado o comportamento dos alunos, a motivação para 

com o jogo, e as respetivas competências referenciadas anteriormente. 

4.3.3. Inquérito por questionário  

 O inquérito por questionário é uma técnica de investigação que visa fazer uma recolha 

sistemática de dados, no sentido de dar resposta a um determinado problema, sendo ele aplicado 

ao grupo que se pretende estudar (Coutinho, 2014). Uma das vantagens da aplicação de um 

questionário é que este pode ser aplicado a um elevado número de indivíduos ao mesmo tempo, o 

que leva a uma enorme poupança de tempo e a uma boa quantidade de informação recolhida 

(Coutinho, 2014).  

 A construção de um questionário deve ser um processo cuidado e cauteloso, pois devem 

estar presentes os objetivos da investigação e as informações que ambicionamos recolher 

(Coutinho, 2014). De maneira a elaborar um bom questionário, é essencial primeiramente delinear 

um plano para a construção do mesmo, seguindo os seguintes passos: 1) definir os objetivos da 

investigação; 2) definir as hipóteses de investigação, se forem formuladas; 3) definir as questões e 

escalas de resposta das perguntas do questionário; e por fim, 4) definir os métodos para analisar 

dados (Hill & Hill, 1998). Em relação à forma das questões a serem elaboradas num inquérito por 

questionário, vários autores (Cardoso & Coelho, 2021; Coutinho, 2014; Hill & Hill, 1998) indicam que 

existem três formas, sendo elas as fechadas, abertas e as semiabertas.  
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 Na investigação realizada, foram elaborados em conjunto com a colega de díade, dois 

questionários semelhantes, um questionário inicial (pré-teste) (Apêndice II) e um questionário final 

(pós-teste) (Apêndice III), divido em quatro partes, com o objetivo de recolher as opiniões dos alunos 

sobre: 

¶ a competência de questionamento, em que os alunos preenchem as suas 

perspetivas face à formulação de questões/perguntas em sala de aula (parte 

pertencente ao trabalho da colega de díade);  

¶ jogos, em que os alunos exprimem as suas opiniões sobre jogos e a perspetiva que 

tinham ao serem aplicados como método de ensino; 

¶ trabalho em equipa, obtendo a perceção dos alunos sobre a realização do trabalho 

em equipa, e; 

¶ tem§tica em estudo: ñrecursos naturaisò, de modo a analisar os conhecimentos 

prévios e a evolução dos mesmos após a atividade que iam desenvolver, no âmbito 

desta investigação. 

 O questionário inicial foi aplicado no início da implementa­«o da tem§tica ñRecursos 

naturaisò, sendo que o question§rio final foi aplicado s· depois dos alunos terem testado o jogo 

elaborado por eles. Ambos os questionários foram validados pela Orientadora da UA antes de serem 

implementados. 

 Estando a desenvolver investigação em conjunto com a colega de díade, apesar de os 

temas serem diferentes, o questionário foi elaborado de maneira que fosse possível recolher dados 

para as duas investigações, através de um único instrumento. Como é possível observar no anexo 

II, o questionário é constituído por uma secção de caracterização, seguida de quatro partes. A 

secção inicial da caracterização possui o intuito de conseguir cruzar as respostas dos participantes 

no pré-teste, com as do pós-teste, sem ter qualquer possibilidade de identificar o titular dos dados 

obtidos. A primeira parte do question§rio, ñParte I ï Questionamentoò faz parte da investiga­«o 

realizada pela colega de díade, pelo que não é analisado neste relatório de estágio. A segunda 

parte, ñParte II ï Jogoò, diz respeito a ambos os elementos da d²ade da Prática de Ensino 

Supervisionada, sendo que as respostas dadas pelos alunos relativas a esta parte serão analisadas 

no capítulo seguinte. As perguntas presentes nesta parte foram adaptadas de Silva (2015). Esta 

parte possui quatro questões fechadas dicotómicas e uma fechada de escolha múltipla em leque 

fechado, sendo que esta e duas das questões fechadas dicotómicas pedem para os alunos 

justificarem a sua resposta. Esta parte é ainda constituída por uma questão fechada de escolha 

múltipla em leque aberto, tendo os alunos a possibilidade de selecionarem mais de que uma opção.  

 A terceira parte do question§rio, ñParte III ï Trabalho Colaborativoò, tem como objetivo 

recolher dados para a presente investigação. As questões desta parte foram retiradas e adaptadas 

de questionários já construídos por Laranjo (2012) e Lopes (2017). Apesar de ambos os autores 
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abordarem o tema do trabalho colaborativo entre docentes, os questionários desenvolvidos por eles 

foram dos únicos questionários que foram encontrados quando a realização da pesquisa sobre 

questionários que abordassem o trabalho colaborativo. No sentido de adaptar os questionários já 

existentes, foram primeiramente analisadas as questões existentes em cada um deles, passando 

de seguida a fazer uma seleção das questões que iam mais ao encontro da presente investigação. 

Sendo a presente investigação sobre o trabalho colaborativo nos alunos, foi necessário adaptar as 

questões escolhidas dos questionários originais para irem ao encontro do tema. Algumas destas 

adapta­»es passaram por alterar a refer°ncia do trabalho ñentre professoresò para trabalho ñentre 

alunosò. Uma outra altera­«o substancial em rela­«o aos question§rios originais foi a mudan­a da 

terminologia ñtrabalho colaborativoò para ñtrabalho de equipaò. A mudança para esta terminologia 

deveu-se aos participantes desta investigação e a escola a que eles pertencem usarem o termo 

ñtrabalho de equipaò para descrever o que se entende por trabalho colaborativo. Com esta mudan­a 

foi possível tornar o questionário mais compreensível para os participantes, devido à utilização de 

um termo que eles já usam no dia-a-dia escolar. Foi utilizada a escala de Likert de cinco pontos e 

com um significado de concordância, na maior parte das questões, permitindo assim que o aluno 

julgue o enunciado através de um determinado número de alternativas. À semelhança do que é 

habitual, a escala do tipo Likert apresenta um número ímpar de opções. 

 A quarta e ¼ltima parte do question§rio, ñParte IV ï Recursos Naturaisò diz respeito às duas 

investigações que utilizaram este questionário para recolha de dados. Esta parte do questionário 

tinha o intuito de conseguir comparar os conhecimentos dos alunos relativos às temáticas de 

ñRecursos naturaisò (foco do estudo da colega de díade) e ñTransforma­«o de recursosò (foco do 

presente estudo) antes e no final da implementação da investigação, no sentido de analisar se os 

alunos conseguiram atingir as aprendizagens essenciais pretendidas. As questões presentes nesta 

parte foram retiradas de fichas de Ciências Naturais disponibilizadas no portal da Escola Virtual, 

tendo havido o cuidado de escolher perguntas que correspondessem a cada uma das 

aprendizagens essenciais das temáticas. 

 Na tabela seguinte (Tabela 6), é possível analisar os objetivos específicos correspondentes 

a cada uma das partes do questionário, assim como a que questões é que esses objetivos 

correspondem. 

Tabela 6- Matriz dos objetivos do questionário inicial e final 

Blocos  Objetivos específicos  Questões  

Caracterização  

a) Obtenção de dados, não 
identificando os participantes, mas 
que permitam cruzar respostas, de 
forma a analisar e verificar a 
evolução, ou não, dos participantes 
do estudo. 

Espaço de 
preenchimento 

inicial 
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Parte I ï Competência de 
questionamento dos alunos  

b) Identificar as perceções dos 
alunos sobre a própria ação em 
formular e aplicar oralmente 
questões. 

I. 1 

c) Conhecer as condições 
favoráveis ao desenvolvimento da 
competência de questionamento, 
quer as questões sejam formuladas 
ao professor ou aos colegas. 

I. 2 
d) Identificar constrangimentos ao 
desenvolvimento da competência de 
questionamento e da sua aplicação, 
quer as questões sejam formuladas 
ao professor ou aos colegas. 

e) Identificar as perceções dos 
alunos relativamente à competência 
de questionamento. 

I. 3 

Parte II - Jogo  

f) Identificar as perceções dos 
alunos sobre jogos. 

II. 1 

g) Identificar as opiniões dos alunos 
face à vasta tipologia de jogos que 
existem. 

II. 2 

h) Conhecer as perceções dos 
alunos conforme a preferência em 
trabalharem em pareceria, ou de 
forma individual. 

II. 3 

i) Identificar a perceção dos alunos 
face ao conceito jogo. 

II. 4 

j) Identificar a opinião dos alunos 
sobre a possibilidade de aplicar um 
jogo como método de aprendizagem 
e desenvolvimento de 
competências. 

II. 5; II. 6 

Parte III ï Trabalho colaborativo  

k) Conhecer as perceções dos 
alunos em relação à existência de 
práticas de colaboração entre os 
alunos. 

III. 1; III. 2 

l) Conhecer as perceções dos 
alunos em relação à promoção de 
trabalho colaborativo entre alunos 
pelos seus professores. 

III. 3 

Parte IV ï Recursos Naturais  

m) Identificar os conhecimentos 
prévios e capacidades dos alunos 
face à temática que irá ser abordada 
e desenvolvida com os alunos. 

IV.1; IV.2; IV.3; 
IV.4 

n) Obtenção de dados no sentido de 
analisar e verificar se os alunos 
alcançaram aprendizagens 
essenciais visadas face a esta 
temática. 

 

 Antes da aplicação definitiva do questionário é aconselhado que este seja testado com 

pessoas semelhantes ao grupo dos participantes (Gonçalves, 2004). O questionário foi aplicado a 

uma aluna de 8.º ano conhecida de um elemento da díade, não estando ela envolvida na 
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investigação. Através deste pré-teste foi possível entender que o questionário possuía a duração 

aproximada de 15 minutos, não se detetando qualquer problema técnico ou dificuldade de 

interpretação, por parte da aluna, sendo que depois desta validação, não se alterou o questionário. 

 É importante mencionar que os questionários aplicados, o inicial e o final, diferiam um pouco 

entre si, sendo a ñParte II ï Jogoò a causadora dessa diferença. Todas as outras partes presentes 

no questionário eram iguais entre as duas versões dos questionários. 

 O questionário inicial foi implementado por meio do FormsUA (https://forms.ua.pt/) e o 

questionário final foi aplicado em papel. Esta troca de método de implementação deveu-se a evitar 

que ocorresse o mesmo problema que ocorreu durante a implementação do questionário inicial na 

implementação do questionário final. O problema em causa encontra-se já explicado na secção 3.2., 

durante a caracterização dos participantes do estudo. 

4.3.4. Entrevista informal  

 A entrevista é uma técnica de recolha de dados que pode ser utilizada para complementar 

a observação participativa (Ferreira, 2013) e que se caracteriza por ser uma interação entre o 

entrevistado e o investigador, criando assim a possibilidade de obtenção de informação que não é 

possível obter por meio de questionários (Coutinho, 2014). As vantagens de se usar a entrevista 

são: possibilita a obtenção de informação mais profunda, não necessita que os inquiridos sejam 

letrados e permite ao investigador observar o meio em se encontra o entrevistado. 

 A entrevista pode ser dividia, quanto à sua estruturação, em quatro tipos: a entrevista 

estruturada, onde a recolha de dados segue um guião com respostas previamente determinadas; a 

entrevista não estruturada, onde a recolha de dados não segue um guião preestabelecido, havendo 

uma flexibilidade e liberdade sobre o direcionamento da entrevista; a entrevista semiestruturada em 

que o guião da entrevista possui perguntas e respostas não tão fluidas como a entrevista não 

estruturada, mas também não tão rígidas como a entrevista estruturada; e por último a entrevista 

informal onde esta passa por uma conversação entre o investigador e o entrevistado, não havendo 

um plano prévio rígido antes de ocorrerem (Amado, 2014; Gonçalves, 2022). 

 Aprofundando a entrevista informal, esta trata-se muitas vezes de uma verdadeira 

ñconversaò ou de uma ñtroca de ideiasò entre os diferentes intervenientes acerca de uma situação 

vivida no momento ou já vivida pelo entrevistado, não sendo necessário o investigador estar 

presente para a observar (Amado, 2014). 

 Tendo as temáticas lecionadas pelo conjunto da díade de estágio serem, pelos critérios da 

escola, avaliadas por meio de um teste individual classificativo, a responsabilidade de o elaborar 

recaiu na díade. Apesar do trabalho individual classificativo não constituir um elemento central da 

presente investigação, realizou-se uma pequena entrevista informal à Professora Cooperante no 

https://forms.ua.pt/
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sentido de entender se tinham existido mudanças nas classificações dos alunos face a anos 

anteriores, tal como se ilustra no guião de entrevista informal que se apresenta na Tabela 7. 

Tabela 7- Tópicos desenvolvidos para o guião da entrevista informal  

Tópicos a desenvolver na entrevista informal  

Semelhança do grau de dificuldade do teste 
com anos anteriores; 

- a estrutura do próprio instrumento; 
- o nível cognitivo; 
- a abordagem dos conteúdos e aprendizagens 
estaria de acordo com as capacidades dos 
mesmos e o que foi abordado; 

Comparação dos resultados obtidos no teste 
individual classificativo aplicado com o de 

anos anteriores; 

- Em comparação com os últimos anos 
escolares, se sentiam que haveria melhorias ou 
não no desenvolvimento dos alunos face à esta 
temática, especificamente; 
- Se sentiu que os alunos tiveram mais 
dificuldades (ou não) com exploração e 
aplicação dos conteúdos relacionados com a 
temática, afetando desta forma os resultados; 

Se houve resultados obtidos através desta 
avaliação que a surpreendessem; 

- Se houve classificações que não esperava, 
quer pelo lado positivo, quer pelo negativo; 
- Se houve classificações que chamaram mais 
a atenção da mesma; 
- Se houve classificações que a deixaram mais 
preocupada e receosa com o desenvolvimento 
dos alunos;  

Se os resultados inferiores a 50% poderiam 
estar diretamente relacionados com a 

atividade; 

- Se considerava que as três classificações 
inferiores a 50% poderiam estar diretamente 
relacionados ao método como a temática foi 
abordada ou se haveria fatores exteriores ao 
mesmo; 

Situação de um aluno face à sua classificação.  

- poderá estar relacionado o facto deste aluno 
que, no início do ano letivo, tinha classificações 
satisfatórias e, nesta avaliação, obteve uma 
classificação inferior a 50%.  

 

4.4. Tratamento dos dados recolhidos  

 Relativamente ao plano de tratamento dos dados recolhidos, este encontra-se apresentado 

na Tabela 4, apresentada na secção 4.2. . 

 Para o primeiro objetivo foi aplicada a técnica de compilação documental e de observação 

direta não participante, tendo como instrumentos de recolha de dados a análise do Projeto educativo 

da escola, da caracterização dos alunos presente no portal digital da escola, da análise de 

documentos e arquivos da escola, da realização de notas de campo e do preenchimento de grelhas 

de observação. Os dados referentes a este objetivo foram analisado pelas técnicas de análise 

documental e análise qualitativa descritiva. 

 No âmbito dos objetivos número dois e três foram utilizadas as técnicas de inquérito por 

questionário, observação direta participante, compilação documental e entrevista informal, tendo 
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como instrumentos de recolha de dados a realização de um questionário inicial e um final, de notas 

de campo, do preenchimento de uma grelha de observação, da recolha dos trabalhos realizados 

pelos alunos e dos testes individuais classificativos, assim como da realização de uma entrevista 

informal à Professora Cooperante com tópicos sobre os resultados dos testes individuais 

classificativos. Ressaltar que, no que diz respeito à análise dos questionários, a realização da 

an§lise para a ñParte II ï Jogoò e ñParte IV ï Recursos naturaisò foi realizada em conjunto com a 

colega de díade, devido a serem partes em comum a ambas as investigações. Relativamente às 

técnicas de análise de dados usadas para estes objetivos, foram utilizadas a análise documental, a 

análise qualitativa descritiva, a análise estatística descritiva e a análise de conteúdo. 

4.4.1. Análise documental  

 A análise documental incide em documentos escritos já existentes, sejam eles oficiais, como 

é o exemplo de atas de reuniões, planificações, registos de avaliações, entre outros, ou documentos 

pessoais, como é o exemplo do diário ou de outros documentos que possuem histórias de vida 

(Moreira et al., 2021). O material recolhido para realizar análise documental pode ser utilizado para 

validar evidências de outras fontes e/ou acrescentar novas informações ao que já se possuía 

(Coutinho, 2014). Segundo Cechinel et al. (2016), a análise documental caracteriza-se pelo estudo 

de documentos que ainda não sofreram um tratamento analítico sobre um determinado objeto de 

estudo. 

 Na realização de uma análise documental, o investigador precisa de manter em foco o 

aspeto que pretende estudar e buscar entender em profundidade o que revelam os dados dispostos 

nos documentos a analisar (Junior et al., 2021). Segundo Cechinel et al. (2016), a análise 

documental começa pela avaliação preliminar de cada documento, realizado um exame e uma 

crítica do mesmo, sobre os seguintes elementos: contexto, autores, interesses, confiabilidade, 

natureza do texto e conceito-chave. Contudo, os elementos de análise podem variar conforme a 

informação que o investigador necessita. Através desta primeira análise individual são identificados 

os documentos que serão ou não utilizados na pesquisa. Só depois desta primeira análise a cada 

documento é que começa a análise propriamente dita, consistindo no momento de reunião de todos 

os elementos analisados anteriormente (Cechinel et al., 2016).  

 A análise documental efetuada a fim de averiguar os resultados da intervenção didática foi 

realizada aos trabalhos finais dos alunos (Anexo I ao Anexo VI). Como através dos trabalhos não 

foi possível retirar qualquer dado relativo à competência colaborativa dos alunos, estes trabalhos 

tiveram como foco de análise do desenvolvimento das AE, ou seja, se os alunos demonstraram 

capacidade de elaborar questões que estivessem associadas as AE trabalhadas durante as 

intervenções didáticas. Desta forma, inicialmente os trabalhos foram analisados no sentido de 

identificar e selecionar, em cada trabalho, quais eram as questões relacionadas com a disciplina de 

Ciências Naturais. No final desta seleção, cada questão selecionada foi analisada no sentido de 
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identificar se estava relacionada com as  AE, e se sim, identificar quais eram as AE associadas a 

essas questões. 

4.4.2. Análise qualitativa descritiva  

 Como apresentado na Tabela 4, presente na secção 4.2., os instrumentos que foram 

sujeitos a uma análise qualitativa descritiva foram as notas de campo, as grelhas de observação e 

a entrevista informal. 

 No caso das notas de campo, estas, despois de transcritas e organizadas em formato word, 

foram analisadas com foco na apresentação ou não da utilização da competência colaborativa por 

parte dos alunos. Durante a análise pretendeu-se identificar a existência da utilização da 

competência colaborativa, com base no enquadramento teórico realizado sobre a mesma, no 

sentido de dar sentido às notas de campo analisadas. 

 Já no caso das grelhas de observação, de modo a facilitar a análise de cada grelha de 

observação preenchida, elaborou-se a Tabela 8, presente na secção 5.4., de modo a agrupar as 

informações recolhidas necessárias a analisar para a presente investigação. De seguida, a 

informação, presente nesta tabela, referente a cada uma das grelhas de observação foi analisada 

individualmente, com um maior detalhe e pormenor. 

 Por último, a entrevista informal foi inicialmente transcrita para formato word e depois 

analisada. A análise realizada teve como foco principal compreender se o teste individual 

classificativo realizado pela díade foi ao encontro aos que os alunos se encontravam habituados a 

realizar e se as metodologias de ensino aplicada pela díade tiveram algum tipo de impacto nos 

resultados obtidos pelos alunos, na perspetiva da Professora Cooperante. 

4.4.3. Análise e statística descritiva  

 A análise estatística descritiva normalmente tem como função organizar e narrar os dados 

recolhidos junto de uma amostra em formato de gráficos e tabelas, no sentido obter uma primeira 

leitura dos dados recolhidos (Coutinho, 2014). O inquérito por questionário é um dos métodos 

complementares usuais da análise estatística descritiva (Quivy & Campenhoudt, 1998). 

 Na presente investigação, a análise estatística descritiva foi utilizada para tratar os dados 

de natureza quantitativa dos questionários. Desta forma, as perguntas presentes nos inquéritos por 

questionário foram tratadas através do software Microsoft Office Excel. Os resultados estão 

apresentados na forma de gráficos e tabelas de frequência simples, em conjunto com textos 

descritivos. O objetivo principal da aplicação desta análise foi identificar se existiu alguma variação 

na opinião dos alunos obtida no questionário inicial para a sua opinião expressa no questionário 

final. 
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4.4.4. Análise de conteúdo  

 A análise de conteúdo não é uma técnica de investigação recente, estando a sua origem 

ligada aos inícios do século XX. Uma das primeiras evidências da sua utilização ocorreu durante os 

a década de 40, quando os tribunais dos Estados Unidos da América aceitaram a análise de 

conteúdo realizada sobre propaganda estrageira como evidência, estando também ligada à infração 

de direitos de autor e de plágio (Krippendorff, 1980). Na mesma altura, a análise de conteúdo teve 

um papel essencial no estudo da propaganda política existente em meios de comunicação durante 

a Primeira e Segunda Guerra Mundial. Com isto, durante bastante tempo a técnica de análise de 

conteúdo foi utilizada como técnica de estudo da comunicação social e da propaganda política (Vala, 

1986).  

 Como o passar do tempo, a análise de conteúdo deixou de ser uma técnica só aplicada ao 

estudo da comunicação social e passou a ser usada na investigação empírica realizada pelas 

diferentes ciências humanas e sociais (Vala, 1986).  

 A análise de conteúdo é uma técnica de organização e análise de dados na pesquisa 

qualitativa. Isto é, a análise de conteúdo consiste numa técnica que procura organizar o conteúdo 

manifesto nos mais diversos tipos de comunicação (texto, imagem, filme) num conjunto de 

categorias, de modo a dar-lhes significado (Amado, 2000). Já para Coutinho (2014), a análise de 

conteúdo engloba um conjunto de técnicas de análise de um corpo de material textual de forma 

sistemática, de maneira a revelar e quantificar a ocorrência de temas escolhidos que possibilitem 

uma comparação posterior. Existe a ideia de que a análise de conteúdo é simples e de fácil 

abordagem, mas esta é composta por inúmeros procedimentos sistemáticos (Cavalcante et al., 

2014), provocando assim um elevado nível de complexidade para quem está a realizar uma análise 

de conteúdo pela primeira vez. 

 Segundo Guerra (2006), a análise de conteúdo é uma técnica de tratamento de informação, 

e não um método, pois pode integrar qualquer grande tipo de procedimento lógico de investigação. 

Tendo isto em mente, a escolha desta técnica pelos investigadores pode ser explicada pela 

necessidade de ultrapassar incertezas colocadas pelas hipóteses e pressupostos estudados, pela 

necessidade de enriquecer através da leitura a compreensão dos significados pretendidos e pela 

necessidade de descobrir as relações que se estabelecem para além das falas propriamente ditas 

(Cavalcante et al., 2014). 

 Segundo Coutinho (2014), é usual identificar dois tipos de análise de conteúdo: um em que 

o investigador baseia a sua análise num quadro teórico e outro com um carácter puramente 

exploratório. No primeiro tipo, as categorias são pré-definidas antes de realizar a análise, enquanto 

no segundo tipo, os resultados proveem unicamente da análise de conteúdo efetuada, não havendo 

qualquer necessidade de referência a um quadro teórico. Segundo Amado (2014), é possível utilizar 
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categorias pré-definidas antes da análise e quando esta já estiver a ser feita, com base na 

informação em causa, pode haver a necessidade de criar subcategorias em que se poderão 

desdobar as categorias.  

 Já para Amado (2000), as questões formuladas pelo investigador sobre os textos em 

análise, consoante o estudo, podem ser de natureza estrutural, diferencial ou funcional. Um estudo 

estrutural tem como objetivo analisar ocorrências, documentar evidências da sua regularidade e/ou 

das suas características, comparando assim as comunicações do mesmo sujeito ou de sujeitos 

diferentes. Num estudo diferencial, o objetivo é estabelecer a relação entre o acontecimento que 

emerge da comunicação e os processos sociais na sua origem, sendo um exemplo de questão 

colocada saber em que medida o fator X influencia o fator Y. Já o estudo funcional, a sua 

problemática é bastante semelhante à do estudo diferencial, sendo a distinção entre eles o facto de 

as condições de produção de discurso serem provocadas pelo investigador. É sempre fundamental 

o investigador explicitar a perspetiva que propõe para avançar com a análise e quais são os seus 

objetivos do estudo (Amado, 2000). 

 Nesta investigação a análise de conteúdo foi utilizada para tratar as questões semiabertas 

do inquérito por questionário. A análise de conteúdo realizada neste estudo foi do tipo indutivo, pois 

as categorias usadas na análise de dados emergiram após uma primeira leitura dos dados.  
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Capítulo 5 ï Análise e discussão dos dados  

 No presente capítulo é apresentada a análise e a discussão dos dados obtidos através da 

investigação. A apresentação dos resultados advém da análise dos dados recolhidos por meio dos 

instrumentos mencionados no capítulo anterior.  

 De maneira a seguir a ordem existente na apresentação das técnicas e instrumentos de 

recolha realizada no capítulo 4 (Tabela 4), a análise e discussão dos resultados obtidos por meio 

desses instrumentos seguirá a mesma ordem.  

 A análise dos dados recolhidos através da compilação documental e através da observação 

direta não participante, referentes ao primeiro objetivo da investigação, foi mobilizada para a 

realização da caracterização do contexto educativo, conforme já se encontra apresentado na secção 

3.2., não estando assim referenciada no presente capítulo. 

 Sendo assim, inicialmente é apresentada a análise e discussão dos resultados das 

respostas obtidas através do questionário inicial (QI) e no questionário final (QF), estado esta 

organizada segundo as diferentes partes que constituem os questionários.  

De seguida é apresentada a análise dos dados obtidos por observação. Em primeiro lugar 

apresenta-se a análise das notas de campo, que foram elaboradas ao longo de toda a investigação, 

seguida da análise dos dados recolhidos através da grelha de observação preenchida durante a 

realização do percurso do jogo.  

 Por último, é apresentado a análise dos documentos recolhidos no estudo, sendo eles os 

trabalhos dos alunos realizados durante a implementação da sequência didática e os testes 

individuais classificativos. 

 5.1. Análi se do questionário inicial (QI)  

 Nas seguintes secções encontra-se apresentado a análise dos dados obtidos através do 

questionário inicial, referentes a cada uma das suas partes constituintes, excluindo a ñParte I ï 

Questionamentoò, devido a não ser necessária para a presente investigação. O questionário inicial 

foi aplicado de forma digital, através do FormsUA, como anteriormente já mencionado, ao que foi 

possível obter de 21 alunos as respostas a todas as questões presentes no questionário. De modo 

a conseguir correlacionar, de forma anónima, as respostas dos alunos às respostas deles dadas no 

questionário final, foi pedido, como modo de caracterização, que cada aluno indicasse as três 

primeiras letras do segundo nome da sua mãe, indicasse o dia de aniversário do pai e indicasse as 

três últimas letras do primeiro nome da avó materna do aluno. 
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5.1.1. Parte II - Jogo  

 A presente parte dos questionários era constituída por oito questões e teve como objetivo 

recolher dados relativos à perceção dos alunos perante a temática do jogo. 

 Relativamente à primeira questão, onde foi perguntado se os alunos gostavam de jogar, os 

21 alunos responderam que sim, gostavam de jogar. Quanto a segunda quest«o, ñQue tipo de jogos 

gostas de jogar?ò, na Figura 8 é apresentado os dados referentes as respostas dadas no QI.  

Figura 8- Tipos de jogos que os alunos preferem jogar(QI) 

 Verifica-se que, no total de 21 alunos, sendo que nesta questão os alunos podiam escolher 

mais do que uma opção, 14 deles gostam de jogar jogos de mesa (como por exemplo damas e 

xadrez), 7 gostam de jogar jogos de caneta e papel, 16 gostam de jogos de cartas, 14 de jogos de 

tabuleiro, 6 gostam de puzzles, 7 gostam de jogos tipo quizz, 11 gostam de jogar jogos do tipo 

consola, 15 gostam de jogos desportivos e existe um aluno que indica que gosta de um outro jogo, 

indicando que gosta de jogar jogos de telemóvel. 

 Na Figura 9 é apresentada a preferência dos alunos jogarem em equipa ou individualmente 

relativas ao QI. 

Figura 9- Preferência dos alunos relativamente ao jogo individual vs jogo em equipa (QI) 
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 Na figura em cima apresentada, é possível observar que 3 alunos preferem jogar 

individualmente, sendo que a maioria, 18 alunos, prefere jogar em equipa. Isto indica que há 18 

alunos que se sentem confortáveis a jogar em parceria com os colegas, sentindo-se bem neste tipo 

de ambientes. Carvalho (2014) e Silva (2015), identificam nos seus trabalhos que, por vezes a falta 

de relações sociais, por exemplo, durante uma aula, provoca carências afetivas, dificuldades de 

comunicação e isolamento. O facto de a maioria preferir o trabalho em equipa é um fator que 

combate esta perspetiva, dado que, pelo que foi observado nesta turma, havia alunos que se 

esforçavam para incluir e incentivar a participação de outros alunos com mais dificuldades na 

interação social. 

Os restantes 3 alunos poderão preferir desafios que podem enfrentar de forma individual, 

não sentido a necessidade de alguém para os ajudar, e em que podem, talvez, desafiar as próprias 

capacidades. 

 Relativamente a quest«o ñO que significa para ti o jogo?ò, est«o apresentados os resultados 

do QI na Figura 10. 

 

Figura 10- Significado do jogo para os alunos (QI) 

 Nesta questão os alunos só podiam selecionar uma das opções apresentadas, sendo que 

4 alunos identificaram que jogar para eles significa ñDistraçãoò, 7 alunos indicam que jogar para eles 

significa ñCompetiçãoò, 6 alunos indicam que jogar significa ñBrincadeiraò para eles e existem 4 

alunos que selecionaram a op­«o ñOutroò. Destes 4 alunos, 2 referem que o jogo significa para eles 

todas as opções existentes para resposta (distração, competição e brincadeira), 1 aluno refere que 

jogar para ele significa ñCompetição, convivência e distraçãoò, sendo que o último aluno refere que 

para ele jogar é um modo de passar tempo. 
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 O facto de haver alunos a considerarem o jogo como apenas uma destas opções, não o 

considerando até como um método de desenvolvimento de competências, remete para que estes 

alunos nunca terão sido levados a pensar e refletir sobre as ações que estariam a fazer neste 

contexto. Isto é, houve diversos alunos que expressaram ter um gosto por jogos de tabuleiros, quizz 

e cartas, que são jogos que remetem para o raciocínio (em alguns momentos) (Castro & Costa, 

2011). Estes dados indiciam que os alunos nunca terão pensado nos jogos como uma forma de 

melhorar capacidades pessoais. 

 Na questão número cinco, ñPensas que podes aprender algo a jogar um jogo?ò, 20 alunos 

responderam que sim e 1 aluno respondeu que não, como é possível observar na Figura 11. 

 

Figura 11- Perceção dos alunos sobre a capacidade de aprender através do jogo (QI) 

 Com esta figura, conseguimos verificar que 20 alunos responderam que poderiam aprender 

com um jogo e um aluno negou tal possibilidade. Pela análise da perspetiva da maioria, dá para 

perceber que os alunos já consideravam que poderiam desenvolver competências com auxílio de 

um jogo, não colocando a hipótese se este é didático, ou não. Já o aluno que selecionou a hipótese 

não, poderá significar que, ou nuca terá refletido na hipótese de estar a aprender durante um jogo, 

independentemente de ser ou não didático, ou que nunca terá sido colocado num ambiente de 

aprendizagem, onde era utilizada esta metodologia de ensino, especificamente.  

 Esta questão, uma vez que era semiaberta, pedia ainda que os alunos justificassem o 

porquê da sua resposta anterior (transcritas na íntegra no Anexo VII). Para a análise dessas 

questões, recorreu-se a um sistema de categorias emergente dos dados. Para tal, na Tabela 8, é 

apresentado uma análise desses dados, sendo que algumas das respostas recolhidas, remetem 

para uma justificação mais elaborada, afirmando que promove mais do que um fator. 

 

Sim; 20
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Tabela 8- Análise das respostas dos alunos à questão 5 da parte II do QI 

Categoria Sub-categoria Frequência Citação ilustrativa 

Competências 

Trabalho em 
equipa 

6 alunos 

ñSim, pois aprendemos a trabalhar em equipa, 

(é)ò (Aluno 3); 

 ñAprendes a trabalhar em equipaò (Aluno 18); 

Raciocínio 2 alunos 

 ñPorque desenvolve o nosso racioc²nioò 

(Aluno 2);  

ñPodemos melhorar o racioc²nio l·gico e a 

coordenação mão-olhoò (Aluno 20); 

Comunicar 3 alunos 

ñAprendes a comunicar (é)ò (Aluno 8); 

ñA trabalhar (é) socializarò (aluno 11); 

Aprendizagens (no geral) 11 alunos 

ñSim, pois vou ver e aprender coisas que 

posso estar a ver pela primeira vezò (Aluno 

10); 

ñAcho que aprendemos sempre mais um 

bocado nem que seja num simples jogoò 

(Aluno 14); 

Atitudes 2 alunos 

ñExistem v§rios jogos que [nos] ensinam 

lições, ou como às vezes devemos lidar com 

certas coisas em v§rias situa­»es diferentes.ò 

(Aluno 1); 

ñAlguns jogos [ensinam] como [persistir] em 

algum problemaò (Aluno 16); 

Aprendizagem de forma lúdica 3 alunos 

 ñ(é) e na minha opini«o se torna mais 

divertido aprenderò (Aluno 4); 

ñ(é) juntando podes aprender e divertirò 

(Aluno 15); 

 

 Com os dados expostos na tabela, podemos concluir que houve um total de: 

¶ 11 alunos que referiram que o jogo ajuda no desenvolvimento de competências, 

como o trabalho de equipa (6), raciocínio (2) e comunicação (3); 

¶ 11 alunos que referiram novas aprendizagens, de um modo geral, sem apresentar 

exemplos; 
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¶ 2 alunos que apontam para o desenvolvimento de atitudes e; 

¶ 3 alunos que identificaram o jogo como um instrumento que promove uma dinâmica 

de aprendizagem mais divertida; 

 É de referir que houve alunos que consideraram que poderiam aprender com um jogo, mas 

que dependia do mesmo e da pr·pria situa­«o (ñDependendo do jogo, talvez d° para aprender 

alguma coisaò, aluno 13). Um jogo pode promover as capacidades de aprendizagem e raciocínio 

dos próprios alunos, mas só se este for bem aplicado e num ambiente que possibilita isso. É 

importante que os alunos tenham esta noção, no sentido que consigam compreender o porquê das 

atividades que estão a ser implementadas, e os fazer também refletir sobre as mesmas. Em adição 

a isso, o próprio professor necessita também de ter esta noção. Tal como Carvalho (2014) afirma, 

quando um jogo é mal utilizado, quer seja em termo de exploração, quer em termos de 

implementação, acabará por tornar-se apenas num instrumento ñl¼dicoò, podendo at® nem ser bem 

aproveitado para o desenvolvimento de aprendizagens. 

 Houve ainda 1 aluno que apresentou a seguinte justifica­«o: ñAssim consigo aprender o 

conceito do jogoò. Embora n«o se consiga ter a certeza do que o aluno pretendia com esta resposta, 

e que não é possível questionar o mesmo, dado que as respostas foram todas obtidas de forma 

anónima, acabou-se por interpretar que este poderia querer dizer que poderia aprender novos 

conceitos, associados ao próprio jogo implementado. Ou então, de uma perspetiva mais simplista, 

o aluno poderia querer dizer que assim poderia aprender o próprio conceito do jogo, o que é um 

pouco questionável, dado a faixa etárias e as respetivas capacidades dos alunos pertencentes a 

esta turma. 

 Ainda nesta questão, existiu 1 aluno que colocou a op­«o ñN«oò, justificando a mesma da 

seguinte forma: ñMas ® fixe [à] mesma jogarò. Este aluno indica que apresenta apenas uma 

perspetiva em que vê um jogo apenas como um instrumento em que se pode divertir, podendo ser 

apenas um passatempo. Este poderá não ter considerado a possibilidade de aplicar um jogo em 

ambiente de aula e, consequentemente, adquirir novas competências, e até mesmo, novas 

aprendizagens, face a esta abordagem. A opção colocada por este aluno, vai contra o estudo de 

Wang & Zheng (2021), em que afirma que uma metodologia de ensino que recorra ao uso de jogos 

(Game-based learning), pode criar um ambiente de aprendizagem que permite aos alunos 

construírem ativamente os seus próprios conhecimentos científicos. 

 A sexta e última questão da parte II do questionário pretendia saber se os alunos achavam 

que o jogo poderia auxiliar na compreensão dos conceitos e/ou a desenvolver capacidades. Em 

resposta, todos os 21 alunos responderam ñSimò e justificaram o porquê da sua resposta (transcritas 

na integra no Anexo VIII), já que era novamente uma questão semiaberta. Na Tabela 9, é 

apresentado uma análise desses mesmos dados, sendo que algumas das respostas recolhidas, 

remetem para uma justificação mais elaborada, afirmando que promove mais do que um fator. 
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Tabela 9- Análise das respostas dos alunos à questão 6 da parte II do QI 

Categoria Frequência Citação ilustrativa 

Processos de 

aprendizagem 

Ludicidade 5 alunos 

ñês vezes com um pouco de ñbrincadeiraò 

tudo pode ficar mais fácil de apreender 

(é)ò (aluno 1); 

ñSim [,] pois aprendemos novos 

[conceitos] de uma maneira mais 

divertida.ò (aluno 3); 

Facilidade 2 aluno 

 ñ(é) n«o sendo com tanta press«oò 

(aluno 1)ò; 

ñSim [,] pois ® uma forma intuitiva de 

aprenderò (aluno 20); 

Base fisiológica 1 aluno 

ñPor exemplo o xadrez desenvolve 

algumas c®lulasò (aluno 21); 

 

Negociação de 

conceitos 
1 aluno 

ñum jogo ajuda-te (é) perceber 

conceitos com os outrosò (aluno 14); 

Motivação  1 aluno 

ñPorque ficas mais interessadoò (aluno 

18); 

Recursos de 

aprendizagem 

Jogos 

educativos 
2 alunos 

ñSim, pois existe vários jogos para 

desenvolver as capacidadesò (aluno 9) 

ñSim, pois ® poss²vel criar jogos que 

possam auxiliar issoò (aluno 10); 

Finalidade da 

aprendizagem 

Competências  3 aluno 

ñSim [,] pois aprendemos a comunicar e 

a sociabilizarò (aluno 5); 

ñum jogo ajuda-te a respeitar os colegas 

de equipa (é)ò (aluno 14) 

Capacidades  3 aluno 

ñComo por exemplo forma de nunca 

desistirò (aluno 16); 

ñDependendo do jogo, talvez dê para 

desenvolver alguma capacidadeò (aluno 

13) 

Não justifica  5 alunos 

 ñAcho que [®] importanteò (aluno 2); 

ñDependendo do jogo, simò (aluno 6); 
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 Com os dados expostos na tabela, podemos concluir que houve um total de: 

¶ 10 alunos que referiram que ajudava no processo de aprendizagem, como a 

ludicidade (5), facilidade (2), base fisiológica (1), negociação de conceitos (1) e 

motivação (1); 

¶ 2 alunos que referiram o uso de recursos de aprendizagem; 

¶ 6 alunos que referiram a finalidade da aprendizagem, como competências (3) e 

capacidades (3); 

¶ 5 alunos que não justificaram as suas respostas; 

Em suma, os dados indicam que o uso de jogos permitem o desenvolvimento de 

competências, o que terá enriquecido ainda mais as respostas obtidas. 

 Contudo, houve quatro alunos que destacaram que, para tal acontecer, isto dependeria do 

jogo (aluno 6; 13; 15) ou da situação (aluno 19), havendo ainda outros dois alunos que confirmaram 

que a aprendizagem poderia ser desenvolvida com este instrumento, pois existiam jogos que 

permitiam tal coisa (alunos 9 e 10). Isto volta a remeter para a ideia mencionada no ponto anterior, 

do trabalho de Carvalho (2014), em que os alunos demonstram noção e reflexão sobre a utilidade 

de um jogo, quando bem aplicado e no ambiente ideal. 

 Houve ainda um aluno que deu o exemplo do jogo ñxadrezò, como um jogo de 

desenvolvimento de compet°ncias, pois ñdesenvolve algumas c®lulasò (aluno 21). Este aluno 

destacou-se, não só pela justificação que deu, mas também porque foi o aluno que considerou, na 

pergunta anterior, que não considerava que poderia aprender algo a jogar um jogo. Estas duas 

justificações, que acabaram por ser contraditórias, indicam que o aluno não teria pensado e refletido, 

anteriormente, de forma atenta, sobre o papel que um jogo poderá ter no seu desenvolvimento, e 

quer seja em termos de conteúdos abordados na aula, ou não. 

Resumidamente, os dados recolhidos permitiram perceber que, inicialmente, os alunos não 

pensavam no jogo como uma atividade educativa, sendo sempre associada a uma atividade de 

lazer e convivência. Contudo, quando apresentada a perspetiva de aprender com este instrumento, 

estes associaram a uma atividade em que poderiam desenvolver algumas competências e até 

facilita a compreensão de algumas temáticas e conceitos. Adicionalmente, houve até alunos que 

consideram que o uso de um jogo durante a aprendizagem alivia a pressão sentida, tornando-a mais 

divertida e interessante. 

5.1.2. Parte III ï Trabalho Colaborativo  

 Passa-se agora para a análise das perceções dos alunos em relação ao trabalho 

colaborativo, sendo esta a parte III do questionário. 
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 Relativamente à primeira questão, onde foi perguntado se os alunos gostavam de trabalhar 

em equipa, 20 alunos que responderam que ñsimò, gostavam de trabalhar em equipa, existindo 

apenas 1 aluno que apontou que não gostava de trabalhar em equipa, como é possível observar na 

Figura 12.  

 

Figura 12- Preferências dos alunos relativamente à abordagem de trabalho em equipa? (QI) 

 

 Passando para a análise da segunda questão, ela consistia em compreender o ponto de 

vista dos alunos acerca de diversas afirmações sobre o trabalho que realizam em equipa. As 

respostas dos alunos podem ser verificadas na figura abaixo apresentado (Figura 13). 
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Figura 13- Sobre o trabalho que realizas em equipa... (QI)
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 A partir da figura acima representada, ® poss²vel observar que para a afirma­«o ñ1. Os meus 

colegas de equipa ouvem as minhas sugest»esò, 8 alunos disseram que concordam totalmente, 10 

concordam parcialmente, 2 mostram-se indiferentes e 1 discorda parcialmente da afirmação. Para 

a afirma­«o ñ2. As rela­»es de trabalho na equipa caracterizam-se pelo trabalho individualò, 2 alunos 

concordam totalmente, 6 mostram-se indiferentes, 8 discordam parcialmente e 5 discordam 

totalmente. 

 Para a afirma­«o ñ3. Ajudo os meus colegas de equipa com as suas dificuldadesò, 10 alunos 

concordam totalmente, 9 concordam parcialmente e 2 mostram-se indiferentes perante a afirmação. 

Quanto ¨ afirma­«o ñ4. S· trabalho em equipa quando ® solicitado pela professoraò, 1 aluno 

concorda totalmente, 2 concordam parcialmente, 2 mostram indiferença, 10 discordam parcialmente 

e 4 discordam totalmente. Na afirma­«o ñ5. Demonstro iniciativa durante a realiza­«o do trabalho 

de equipaò, 7 alunos concordam totalmente com a afirmação, 12 concordam parcialmente e 2 

mostram-se indiferentes. Para a afirma­«o ñ6. Demonstro interesse nos trabalhos de equipaò, 10 

alunos concordam totalmente, 9 concordam parcialmente e 2 mostram-se indiferentes. Na afirmação 

ñ7. Partilho com os meus colegas de equipa as informa­»es que encontroò, 11 alunos concordam 

totalmente, 9 concordam parcialmente e 1 discorda parcialmente. Na afirma­«o ñ8. Participo na 

tomada de decis»es do trabalho de equipaò, 8 alunos concordam totalmente, 8 concordam 

parcialmente e 5 mostram-se indiferentes.  

 Para a afirma­«o ñ9. Participo ativamente na constru­«o dos resultados do trabalho de 

equipaò, 8 alunos concordam totalmente, 10 concordam parcialmente e 3 mostram-se indiferentes. 

Na afirma­«o ñ10. Possuo respeito para com os meus colegas de equipaò, 15 alunos concordam 

totalmente com a afirmação, 4 concordam parcialmente, 1 mostra-se indiferente e 1 discorda 

parcialmente. Na afirma­«o ñ11. Possuo toler©ncia para com os meus colegas de equipaò, 1 alunos 

concordam totalmente, 11 concordam parcialmente e 2 mostram-se indiferentes. Para a afirmação 

ñ12. Coopero com os meus colegas de equipaò, 11 alunos concordam totalmente, 8 concordam 

parcialmente e 2 mostram-se indiferentes. Para a afirma­«o ñ13. Sinto que aprendo mais na 

realização de trabalho de equipa do que em trabalhos individuaisò, sendo que 9 do alunos 

concordam totalmente, 5 concordam parcialmente, 6 mostraram indiferença e 1 discorda 

parcialmente. 

 Realizando a análise da última questão desta parte, ela consistia em compreender o ponto 

de vista dos alunos acerca do papel exercido pelo professor quando se encontram a realizar um 

trabalho de equipa. As respostas dos alunos podem ser verificadas na Figura 14. 
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Figura 14- Perceção dos alunos relativamente ao papel do professor durante a realização do 
trabalho de equipa (QI) 

  

 De acordo com a Figura 14 e perante os resultados obtidos no QI, 5 alunos concordam 

totalmente com o item ñ1. Os professores estimulam o trabalho de equipa entre os alunosò, sendo 

que 9 concordam parcialmente com ele, 5 mostram indiferença e 2 discordam parcialmente da 

afirma­«o. Quanto ¨ afirma­«o ñ2. Os professores motivam-nos a trabalhar em equipaò, 5 alunos 

concordam totalmente, 8 concordam parcialmente, 7 acham indiferente e 1 discorda totalmente da 

afirma­«o. Para a afirma­«o ñ3. O professor incentiva o trabalho individual do alunoò, 3 alunos 

concordam totalmente com a afirmação, 11 concordam parcialmente com ela, 4 mostram-se 

indiferentes e 3 discordam totalmente da afirmação. 

 Tendo em conta todas as afirmações presentes nesta secção, é possível retirar que a 

grande maioria dos alunos que selecionaram as opções concordo totalmente ou parcialmente 

apresentam evidências de saberem trabalhar colaborativamente. Ao trabalharem 

colaborativamente, os alunos envolvem-se e participam na construção do trabalho, tal como dar 

sugestões, ajudar os outros e demonstrar iniciativa (Cunha & Uva, 2016; Ghavifekr, 2020; Oliveira 

& Pombo, 2016). Para além disto, na realização de um trabalho colaborativo os alunos demonstram 

respeito pelos seus colegas de equipa (Panitz, 1999; Sung & Hwang, 2013). Os resultados 

apresentados nesta secção vai ao encontro às características do trabalho colaborativo , pelo que os 

alunos demonstraram que sabem trabalhar colaborativamente. 

5.1.3. Parte IV ï Recursos Naturais  

 Na última parte deste questionário, sobre os ñRecursos Naturaisò, os alunos foram 

confrontados com diferentes conceitos relacionados com este tema.  

 Na primeira questão, os alunos foram questionados sobre o que entendiam sobre o termo 

ñrecursos naturaisò (Figura 15), sendo que tinham quatro opções de escolha diferentes. 
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Figura 15- Respostas obtidas na quest«o òO que s«o recursos naturais?ò (QI)  

 

Houve um total de 18 alunos que selecionaram a resposta correta e 3 que selecionaram a 

incorreta. Desses três, 2 selecionaram a op­«o ñformas de energia/matéria existentes na Natureza, 

que o Homem pode utilizar de forma ilimitada.ò e 1 a op­«o ñobjetos que os seres humanos criam 

para obterem bem-estar.ò Ao selecionarem a primeira opção mencionada, os alunos poderiam não 

ter relacionado ou saber sobre a existência de recursos que existem na natureza, mas que são 

considerados como limitados, conforme o seu tempo de renovação na natureza, face ao seu 

consumo pelo Homem. Na escolha da opção incorreta, o aluno poderia não saber que, ao referir-se 

ao termo órecursos naturaisô, implicava que estes teriam de ser mat®rias-primas que provinham da 

natureza, não sendo produzidos pelo Homem. 

Na segunda pergunta, os alunos foram questionados sobre o termo ñrecursos renov§veisò 

(Figura 16). A estrutura desta era semelhante à da pergunta anterior, com quatro opções de escolha. 

 

Figura 16 - Respostas obtidas na questão ñO que s«o os recursos renov§veis?ò (QI). 
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 Nesta pergunta, houve um total de 10 alunos que responderam corretamente e 11 alunos 

que escolheram a opção incorreta. Nesta última situação, 10 alunos escolheram a opção 

ñproduzidos mais lentamente do que s«o consumidos.ò e 1 escolheu a op­«o ñobtidos a partir de 

uma floresta tropical.ò Estes dados indicam que os alunos não compreendiam o conceito recurso 

renovável. 

 Na pergunta seguinte, apresentavam-se opções de resposta com diferentes recursos, dos 

quais os alunos deveriam escolher os que consideravam como renováveis (Figura 17). 

 

Figura 17 - Respostas obtidas na questão ñQuais são as fontes de energia classificadas como 
renováveis?ò (QI). 

Nesta questão 13 alunos responderam corretamente e 8 selecionaram a opção incorreta. 

Destas últimas situações:  

¶ 6 alunos selecionaram: ñfor­a do vento, g§s natural, calor interno da Terra e for­a 

das ondas e das mar®sò;  

¶ 1 selecionou: ñpetr·leo, g§s natural, calor interno da Terra, carv«o e ur©nioò;  

¶ 1 selecionou: ñpetr·leo, g§s natural e ur©nioò.  

Os dois alunos que selecionaram as duas últimas opções mencionadas, remetem para uma 

conclus«o de que n«o dominam o termo órecursos renov§veisô, nem os seus respetivos exemplos, 

dado que estas opções têm maioritariamente (quatro e três exemplos, respetivamente), recursos 

que são classificados como não renováveis. Os outros seis alunos poderão ter confundido, ao lerem 

a opção, o gás natural como um recurso renovável. 

Na última pergunta, era pedido aos alunos que completassem corretamente a afirmação 

òNas A.________ a força da água é transformada em energia B. ________. Esta é considerada 
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uma energia C. ________, porque a sua obtenção não liberta gases nocivos para o ambienteò, o que 

lhes dava uma oportunidade de ler, interpretar e raciocinar (Figura 18).  

  

Figura 18 ï Respostas obtidas à afirmação para completar, na questão 4 da parte IV (QI). 

 Pela análise desta mesma figura, verificamos que 18 alunos selecionaram a opção correta 

e 3 selecionaram uma opção incorreta: ñA- centrais geotérmicas; B- geotérmica; C- renov§velò. A 

escolha desta opção indica que, ou o aluno não terá refletido bem sobre a afirmação, ao que 

associou automaticamente às centrais geotérmicas, que produzem eletricidade a partir da energia 

proveniente da Terra, e não a partir da força da água, ou então não tinha ideia de que como funciona 

uma central geotérmica. 

Pode-se concluir através destes resultados que os alunos já compreendiam alguns 

conceitos associados ¨ tem§tica ñRecursos Naturaisò: No entanto, o facto de os alunos nunca terem 

abordado esta temática, em ambiente de aprendizagem, explica algumas respostas incorretas. É 

nesta lógica que foram analisados, posteriormente, os resultados obtidos através do QF, após a 

intervenção didática, em poderá ser analisado a evolução face às aprendizagens dos alunos. 

5.2. Análise do questionário final (QF)  

 Nas seguintes secções encontra-se apresentado a análise dos dados obtidos através do 

questionário final, referentes a cada uma das partes constituintes, excluindo a ñParte I ï 

Questionamentoò, por não contribuir para a presente investigação. O questionário final foi aplicado 

em formato de papel, o que permitiu obter as respostas dos 28 alunos, mas de modo a conseguir 

correlacionar estes dados obtidos com os dados obtidos no questionário inicial, só se encontra nas 

seguintes secções a análise dos resultados de 21 alunos. A seleção dos dados destes 21 alunos 

ocorreu por meio da correlação dos códigos de caracterização anónima de cada um dos alunos 

obtidos através do questionário inicial e do questionário final. 
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5.2.1. Parte II ï Jogo  

Na segunda parte deste questionário, os alunos foram questionados sobre se gostaram de 

participar no desenvolvimento do jogo, ao qual responderam todos que ñSimò. Foram ainda 

questionados sobre o que acharam do desenvolvimento e do resultado final da atividade  (Figura 

19). 

 

Figura 19- Respostas obtidas à questão 2, da parte II do QF 

 Face aos dados obtidos, 19 alunos afirmaram que a atividade ajudou na aquisição de novos 

conhecimentos. Onze alunos indicaram que a atividade os ajudou a recordar o que aprenderam e 

contribuiu para aprender melhor. Dez alunos consideraram que ñContribuiu para aprender melhor a 

mat®ria.ò e ñMelhorou a minha capacidade de trabalho colaborativo.ò Oito alunos que consideraram 

que foi uma atividade que os ajudou no esclarecimento de dúvidas; 2 indicaram que conseguiram 

ñaprender a mat®ria com o jogo.ò. Estes resultados são coerentes com Wang & Zheng (2021), que 

afirmam que a utilização de jogos educacionais, quando bem desenvolvidos e aplicados,  tem um 

grande potencial no desenvolvimento da aprendizagem. Contudo, um aluno considerou que o jogo 

não foi revelante para a aprendizagem e outro aluno considerou que foi uma atividade cansativa, 

indo ao encontro ao que Carvalho (2014) menciona, que nunca há garantias de que todos os alunos 

se sintam motivados ou interessados pela atividade.  

Questionou-se ainda os alunos sobre o que acharam ñmais positivoò e ñmais negativoò 

(Tabela 10) desta atividade (respostas transcritas na íntegra no Anexo IX). 
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Tabela 10- Aspetos positivos e negativos da atividade face as opiniões dos alunos 

Categoria  

Aspetos mais positivos  Aspetos mais negativos  

Frequência  
Exemplos de citação 

ilustrativa  
Frequência  

Exemplos de citação 

ilustrativa  

Trabalho em equipa 4 alunos 

 "trabalho em equipa" 

(aluno 1);  

ñestar em equipaò 

(aluno 11);  

1 aluno 

ñalguns membros do 

grupo não 

colaborarem.ò (aluno 

14); 

Fator novidade 8 alunos 

 "Ter uma aula 

diferente das outras" 

(aluno 2);  

ñSair da escola para 

fazer o jogoò (aluno 3); 

  

Criação do jogo  3 alunos 

 "a parte de termos 

sido nós a fazer 

perguntas" (aluno 10);  

ñfazer o jogoò (aluno 

19) 

5 alunos 

"o desenvolvimento" 

(aluno 7)  

ñfazer o jogoò (aluno 

19); 

Exploração do jogo 1 alunos "jogarò (aluno 7); 5 alunos 

 ñperguntas 

complicadas e 

confusasò (aluno 3);  

ñAlgumas perguntas 

estarem confusas.ò 

(aluno 17);  

Promoção de 

aprendizagens 
5 alunos 

 "Aprender de uma 

forma mais divertida e 

mais fácil de decorar" 

(aluno 8);  

ñAprendemos coisas 

novasò (aluno 17); 

  

Uso de tecnologias 1 aluno 
ño uso das tecnologiasò 

(aluno 16) 
 

 

Situação 

atmosférica 
  3 alunos 

"o calor" (aluno 1); 

ñTer de andar ao solò 

aluno 15); 
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Categoria  

Aspetos mais positivos  Aspetos mais negativos  

Frequência  
Exemplos de citação 

ilustrativa  
Frequência  

Exemplos de citação 

ilustrativa  

Esforço Físico   6 alunos 

"andar a pé, [podíamos] 

andar de trotinete 

elétrica" (aluno 2); 

ñcansativo (por andar)ò 

(aluno 20);  

Não identificou 

aspetos 
  2 alunos 

"nada." (aluno 8); 

ñnenhumaò (aluno 16); 

 

Houve um total de 4 alunos que consideraram positivo neste trabalho o envolvimento em 

equipa. Contudo, houve 1 aluno que considerou esse aspeto negativo. Logo, a maioria dos alunos 

vê a realização do trabalho em equipa como uma vantagem. No entanto, se nem todos os membros 

contribuírem de igual forma para o desenvolvimento do trabalho, a situação cria insatisfação face 

ao trabalho que está a ser desenvolvido. 

Quatro alunos consideraram que a atividade lhes permitiu ñTer uma aula diferente das 

outrasò (aluno 2) e ñsair da escolaò (aluno 4). Estes alunos conclu²ram que acabou por ser uma 

atividade mais divertida e, consequentemente, mais apelativa, o que acaba por ir de acordo a de 

Carvalho (2014). Adicionalmente, foi uma atividade, que lhes permitiu aprender e explorar fora do 

ambiente de sala de aula, o que acabou por ser um ambiente mais calmo e neutro, encorajando os 

alunos a participar ativamente (Fägerstam, 2014). 

É de apontar que o aluno 7 preferiu o momento da exploração do jogo, apontando-o como 

um aspeto positivo. No entanto, este mesmo apontou ño desenvolvimentoò como o aspeto negativo. 

Este aluno poderá ter apreciado mais a atividade quando se sentiu que teve um papel fisicamente 

mais ativo, durante a exploração do jogo. Já, durante o desenvolvimento do jogo, poderá ter sentido 

que desempenhou um papel mais monótono e pouco atrativo sentindo-se talvez pouco motivado. 

Situação semelhante parece verificar-se com o aluno 19, que considerou a criação do jogo tanto 

como um aspeto positivo e um aspeto negativo. Uma vez que não explica melhor a sua opinião, 

coloca-se a hipóteses de este aluno não ter respondido com seriedade. 

Dois alunos que consideraram o desenvolvimento e a interpretação das perguntas, durante 

a atividade, como aspetos positivos, indicando que alguns alunos podem ter notado a importância 

da competência de desenvolver questões/perguntas para a própria evolução e aprendizagem. 
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Contudo, cinco que consideraram a criação do jogo um aspeto negativo, por eventualmente terem 

achado trabalhoso e que seria uma atividade com a qual não estavam muito familiarizados 

Durante o teste do jogo, alguns alunos consideraram as ñperguntas complicadasò (aluno 3) 

e ñconfusasò (aluno 3 e 17). Ap·s a implementa­«o do jogo, os alunos referiram que sentiram que 

algumas perguntas estavam um pouco confusas e que só se percebia o que era pretendido depois 

com o feedback que o jogo fornecia. Com isto, apercebeu-se que o facto de este ainda ter alguns 

acertos que necessitam de ser trabalhados. 

Cinco alunos consideraram que a atividade lhes permitiu o desenvolvimento de novos 

conhecimentos ñsobre a cidade de Aveiroò (aluno 14) e aprenderem ñcoisas novasò (aluno 17). Foi 

um exercício que, segundo estes, lhes permitiu " aprender/explorar Aveiro " (aluno 9) e desenvolver 

ños novos conhecimentosò (aluno 20). De um modo geral, estes alunos identificaram esta atividade 

como uma forma de aprendizagem diferente, mas benéfica para eles e para a temática que 

abordaram. 

Um aluno que identificou como aspeto positivo ño uso das tecnologiasò (aluno 16). Esta 

opinião é interessante, dado que os alunos as utilizaram para o desenvolvimento do jogo e para o 

próprio teste do jogo . Foi algo que o aluno sentiu necessidade de apontar, dado que lhes permitiu 

estar em contacto com esses instrumentos, que já fazem parte do seu quotidiano, aproximando-os 

um pouco da própria realidade, como para a pesquisa autónoma e o desenvolvimento de projetos, 

como sucedeu para este trabalho. 

 Muitos dos alunos destacaram como aspetos mais negativos as condições metrológicas, 

mais especificamente ño calorò (aluno 1), e o esfor­o f²sico, pois muitos alunos exprimiram o seu 

descontentamento pelo longo percurso, sendo ñcansativo (por andar)ò (aluno 20). O que era o intuito 

de os alunos desenvolverem um jogo que lhes permitisse explorar a cidade e descobrir mais sobre 

a mesma, dando a mesma oportunidade para futuros utilizadores do mesmo, revelou-se como um 

"caminho que nos indica de um lado para o outro, pois mandou-nos dar muitas voltas quando o 

caminho é perto" (aluno 10). Contudo, é de destacar que 2 alunos que afirmaram que não tinham 

qualquer aspeto negativo para apontar, colocando neste espa­o apenas as palavras ñnada.ò (aluno 

8) e ñnenhumaò (aluno 16). Embora 19 alunos tenham destacado alguns pontos negativos, acaba 

por ser relevante a perspetiva destes 2 alunos, dado que não identificaram qualquer ponto negativo. 

Todos os alunos responderam ñSimò  ¨ quarta pergunta, ñGostarias de repetir a experi°ncia 

nesta ou noutras disciplinas?ò. Foi pedido aos alunos para justificarem as suas respostas 

(justificações transcritas na íntegra no Anexo X), sendo a análise apresentada na Tabela 11. 

Destaque-se que alguns alunos apresentaram mais do que uma justificação, pelo que a frequência 

apresentada, no total, é superior a 21 alunos. 
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Tabela 11- Justificação dos alunos à quarta pergunta da segunda parte do questionário final 

Categoria 
Frequ°ncia (nÜ de 

alunos) 
Exemplos de cita­«o ilustrativa 

Compet°ncias 
Trabalho em 
equipa 

1 aluno 

"podemos colaborar com os 

[colegas] e podemos relembrar ou 

aprender [mat®rias]." (aluno 6) 

Aprendizagem 5 alunos 

 ñ(é) e mais f§cil de aprender a 

mat®ria." (aluno 8)  

ñAchei bastante interessante e 

aprendi bastante por isso, seria 

uma experi°ncia que repetiria.ò 

(aluno 14);  

Diferente m®todo 
de aprendizagem 

Atividades 
diversificadas 

11 alunos 

ñgosto de ter aulas diferentesò 

(aluno 4);  

"Criativo e çsoltoè (n«o [baseia] 

os alunos s· a aprender de um 

[manual] ou quadro)" (aluno 9);  

Mais divertido 9 alunos 

ñPorque foi divertido e deu para 

aprender coisas novas.ò (aluno 

17);  

ñPois foi engra­adoò (aluno 19);  

 

Em resposta a esta pergunta, 11 alunos referiram que atividades semelhantes permitiriam 

uma maior diferenciação das aulas, tendo um aluno referido que gosta ñ(é) de ter aulas diferentesò 

(aluno 4).   

Um aluno que acabou por destacar que atividades semelhantes iriam proporcionar ñ(é) uma 

experiência diferente, mais divertida e mais fácil de aprender a matéria.". Este comentário acaba 

por ir ao encontro ao que Castro & Costa (2011) e Grando (2000) afirmam, o jogo educativo cativa 

os alunos a participar e a interessar-se pelas aulas, despertando assim a sua curiosidade. Foi neste 

pensamento que 9 alunos associaram à mesma justificação para aulas semelhantes, afirmando que 

foi ñcriativo e ajudou-me a aprender mais.ò (aluno 18). 

Alguns alunos classificaram a atividade como sendo um exerc²cio "Criativo e çsoltoèò, 

saindo de uma perspetiva em que aprendem apenas com o aux²lio ñde um [manual] ou quadro" 

(aluno 9). Os alunos parecem reconhecer que não aprendem tão facilmente e de forma tão ativa 

com os m®todos ñtradicionaisò e expositivos de ensino, apelando at® para aulas mais din©micas e 

semelhantes a esta que foi implementada. 
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Houve ainda 1 aluno que destacou que aulas deste género lhe dão a possibilidade de 

trabalhar em conjunto com os colegas e que lhes permite também rever ou aprender novos 

conte¼dos (ñrelembrar ou aprender [mat®rias]."(aluno 6). 

 Em relação à quinta questão do questionário, ñPensas que o jogo te auxiliou a desenvolver 

a capacidade de formular perguntas?ò, como ela não é referente ao tema da presente da presente 

investigação, mas sim da investigação da colega de díade, ela não será aqui analisada. 

 Por último, a sexta questão, ñPensas que o jogo auxiliou a desenvolver a capacidade de 

trabalho de equipa?ò, esta era uma questão semiaberta, em que os alunos teriam de justificar a 

opção escolhida (transcrição na íntegra no Anexo XI)(Figura 20). 

 

Figura 20- Pensas que o jogo auxiliou a desenvolver a capacidade de trabalho de equipa 

 

 Dezanove alunos indicaram que o jogo auxiliou a desenvolver a competência de trabalho 

colaborativo. Muitos destes alunos justificaram a sua resposta referindo que, como tiveram de 

trabalhar em equipa, era expectável o jogo ajudar a desenvolver a competência de trabalho 

colaborativo. No entanto, 2 alunos discordaram, sendo que um deles referiu que tinha sido igual ao 

que já era desenvolvido (aluno 21). Já o outro aluno mencionou que o desenvolvimento da 

competência de trabalho colaborativo não se deveu apenas a este trabalho, mas sim ao conjunto 

de trabalhos que já tinham vindo a desenvolver (aluno 11).  

 De modo geral, através dos dados analisados é possível perceber que houve uma alteração 

na perspetiva de, pelo menos 1 aluno, face à possibilidade de que se poderia aprender e 

desenvolver competências através da utilização de um jogo. Os alunos consideraram que evoluíram 

face ¨s aprendizagens relacionadas com a tem§tica ñRecursos Naturaisò, como tamb®m 

conseguiram desenvolver competências de trabalho colaborativo. 
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5.2.2. Parte III ï Trabalho Colaborativo  

 Passando agora para a análise das perceções dos alunos em relação ao trabalho 

colaborativo, sendo esta a parte III dos questionários finais. Nesta parte é importante realçar que 

todas as questões desta parte no questionário final eram iguais às questões presentes na mesma 

parte no questionário inicial. 

 A primeira questão questionava se os alunos gostavam de trabalhar em equipa. Todos os 

alunos (21) responderam que sim, gostavam de trabalhar em equipa. Em comparação com 

resultados do questionário inicial houve uma melhoria, já que inicialmente 20 alunos tinham 

respondido que sim e 1 aluno que não. 

 Passando para a análise da segunda questão, esta consistia em compreender o ponto de 

vista dos alunos acerca de diversas afirmações sobre o trabalho que realizam em equipa. As 

respostas dos alunos podem ser verificadas na figura abaixo apresentada (Figura 21). 
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Figura 21- Sobre o trabalho que realizas em equipa... (QF)
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 A partir da figura acima apresentada, é possível verificar que para a afirma­«o ñ1. Os meus 

colegas de equipa ouvem as minhas sugest»esò, 10 alunos disseram que concordam totalmente, 8 

concordam parcialmente, 2 mostram-se indiferentes e 1 discorda parcialmente da afirmação. Em 

comparação aos resultados do QI, houve mais 2 alunos a concordarem totalmente e menos 2 a 

concordarem parcialmente, sendo que as outras categorias tiveram os mesmos resultados. Logo, 2 

alunos mudaram de opinião, passando a ter total certeza de que durante um trabalho de equipa as 

suas sugestões eram ouvidas. 

Para a afirma­«o ñ2. As rela­»es de trabalho na equipa caracterizam-se pelo trabalho 

individualò, 1 aluno concorda totalmente, 2 concordam parcialmente, 5 mostram-se indiferentes, 4 

discordam parcialmente e 9 discordam totalmente. Em comparação aos resultados do QI, houve 

menos 1 aluno a concordar totalmente, mais 2 alunos a concordarem parcialmente, menos 1 a 

mostrar-se indiferente, mais 1 a discordar parcialmente e mais 4 a discordarem totalmente. Esta 

diferença de resultados pode significar uma mudança de visão dos alunos perante a existência de 

trabalho individual no seio de um trabalho de equipa, indo assim mais ao encontro ao que o trabalho 

colaborativo defende, o envolvimento e participação de todos os alunos do grupo (Oliveira & Pombo, 

2016). 

 Para a afirma­«o ñ3. Ajudo os meus colegas de equipa com as suas dificuldadesò, 7 alunos 

concordam totalmente, 12 concordam parcialmente e 2 mostram-se indiferentes perante a 

afirmação. Em comparação aos resultados do QI, houve menos 3 alunos a concordarem totalmente, 

mais 3 alunos a concordarem parcialmente, não havendo mais qualquer mudança. Esta mudança 

dos alunos passarem a concordarem parcialmente em vez de totalmente, pode ser interpretado de 

diferentes formas: os alunos consideraram que os colegas não precisavam de ajuda, não tiveram 

em atenção as dificuldades que os colegas demonstraram ou não sabiam como ajudar os colegas 

com dificuldades. 

Quanto ¨ afirma­«o ñ4. S· trabalho em equipa quando ® solicitado pela professoraò, 1 aluno 

concorda totalmente, 3 concordam parcialmente, 5 mostram indiferença, 7 discordam parcialmente 

e 5 discordam totalmente. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 1 aluno a concordar 

parcialmente, mais 3 alunos indiferentes, menos 3 a discordarem parcialmente e mais 1 a concordar 

totalmente. A diferença dos resultados pode significar uma mudança de visão dos alunos perante a 

afirmação, havendo uma maior diferença na quantidade de alunos em que lhes é indiferente a 

afirmação. 

Na afirma­«o ñ5. Demonstro iniciativa durante a realiza­«o do trabalho de equipaò, 12 alunos 

concordam totalmente com a afirmação, 7 concordam parcialmente, 1 mostra-se indiferente e 1 

discorda parcialmente. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 5 alunos a concordarem 

totalmente, menos 5 a concordarem parcialmente, menos 1 indiferente e mais 1 a discordar 

parcialmente. Perante a diferença apresentada é possível verificar que mais alunos dizem 
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demonstrar mais iniciativa durante a realização do trabalho de equipa, tal como defende Panitz 

(1999). Contudo, existe a opinião de um aluno que não vai ao encontro ao que Panitz defende, 

devido a discordar parcialmente da afirmação. 

Para a afirma­«o ñ6. Demonstro interesse nos trabalhos de equipaò, 13 alunos concordam 

totalmente e 8 concordam parcialmente. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 3 alunos 

a concordar totalmente, menos 1 a concordar parcialmente e menos 2 indiferentes. Neste caso, é 

possível observar que todos os alunos passaram a concordar com a afirmação, manifestando-se 

mais interessados na realização dos trabalhos de equipa. 

Na afirma­«o ñ7. Partilho com os meus colegas de equipa as informa­»es que encontroò, 15 

alunos concordam totalmente, 5 concordam parcialmente e 1 mostra-se indiferente. Em comparação 

aos resultados do QI, houve mais 5 alunos a concordarem totalmente, menos 4 a concordarem 

parcialmente e menos 1 indiferente. Neste caso, os alunos passaram a concordar mais com a 

afirmação, existindo apenas 1 indiferente. Assim, os alunos passaram a ter noção de que devem 

partilhar as informações que têm, no sentido de criar um ambiente que possibilite novas descobertas 

e partilha de ideias entre os alunos (Cunha & Uva, 2016). 

Na afirma­«o ñ8. Participo na tomada de decis»es do trabalho de equipaò, 12 alunos 

concordam totalmente, 5 concordam parcialmente, 3 mostram-se indiferentes e 1 discorda 

parcialmente. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 4 a concordarem totalmente, 

menos 3 a concordarem parcialmente, menos 2 indiferentes e mais 1 a discordar parcialmente. Na 

presente afirmação os alunos passaram a concordar mais com a afirmação, existindo 1 aluno que 

discorda parcialmente dela. Os resultados parecem indicar que os alunos passaram a participar na 

tomada de decisões durante o trabalho de equipa, tal como defende (Oliveira & Pombo, 2016). Já o 

aluno que discorda parcialmente da afirmação pode ter esta opinião por a sua equipa não o ter 

incentivado a participar mais ativamente ou por o excluir da tomada de decisões. Contudo, não é 

possível averiguar, devido aos questionários terem sido preenchidos anonimamente. 

Para a afirma­«o ñ9. Participo ativamente na constru­«o dos resultados do trabalho de 

equipaò, 8 alunos concordam totalmente, 10 concordam parcialmente, 2 mostram-se indiferentes e 

1 discorda parcialmente. Em comparação aos resultados do QI, menos 1 aluno deixou de ser 

indiferente e 1 aluno passou a discordar da afirmação. Este resultado, à semelhança da afirmação 

anterior, pode ter resultado da falta de incentivo da equipa, para o aluno participar mais na 

construção dos resultados ou por a equipa não deixar o aluno participar. Mais uma vez, o formato 

anónimo do questionário não permite compreender melhor a situação. 

Na afirma­«o ñ10. Possuo respeito para com os meus colegas de equipaò, 14 alunos 

concordam totalmente com a afirmação e 7 concordam parcialmente. Em comparação com o QI, 

houve menos 1 a concordar totalmente e mais 3 a concordarem parcialmente, deixando de existir 
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alunos a escolher a opção indiferente e discorda parcialmente. Perante a diferença apresentada, 

todos os alunos passaram a concordar de alguma forma com a afirmação, considerando que 

demostram respeito pelos seus colegas, como defendem Sung & Hwang (2013). 

Na afirma­«o ñ11. Possuo toler©ncia para com os meus colegas de equipaò, 10 alunos 

concordam totalmente, 9 concordam parcialmente e 2 mostram-se indiferentes. Em comparação 

aos resultados do QI, houve mais 2 alunos a concordarem totalmente e menos 2 alunos a 

concordarem parcialmente. Neste caso a mudança de resultados só se verificou nas opções de 

concordar totalmente ou parcialmente, não sendo assim uma mudança muito acentuada.  

Para a afirma­«o ñ12. Coopero com os meus colegas de equipaò, 13 alunos concordam 

totalmente e 8 concordam parcialmente. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 2 alunos 

a concordarem totalmente e menos 2 indiferentes. Desta forma, todos os alunos passaram a 

concordar de alguma forma com a afirmação, demonstrando que ao longo da investigação os alunos 

demonstraram cooperar com os seus colegas de equipa. 

Para a afirma­«o ñ13. Sinto que aprendo mais na realiza­«o de trabalho de equipa do que 

em trabalhos individuaisò, sendo que 12 dos alunos concordam totalmente, 5 concordam 

parcialmente e 4 mostraram indiferença. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 3 alunos 

a concordarem totalmente, menos 2 indiferentes e menos 1 a discordar parcialmente. Neste caso é 

possível verificar que os alunos ao longo da investigação sentiram que aprenderam mais por meio 

da realização do trabalho de equipa do que em trabalhos individuais, apesar de haver 4 alunos 

indiferentes. Esta informação vai ao encontro ao que Sung & Hwang (2013) defendem, que através 

do trabalho colaborativo é possível facilitar o processo de aprendizagem dos alunos. 

O resultado da análise da última questão desta parte, referente ao ponto de vista dos alunos 

acerca do papel exercido pelo professor quando se encontram a realizar um trabalho de equipa, é 

apresentado na Figura 22. 

Figura 22- Perceção dos alunos relativamente ao papel do professor durante a realização do 
trabalho de equipa (QF) 
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 De acordo com a figura acima e perante os resultados obtidos no QF, 8 alunos concordam 

totalmente com o item ñ1. Os professores estimulam o trabalho de equipa entre os alunosò, sendo 

que 7 concordam parcialmente com ele e 6 mostram indiferença. Em comparação aos resultados 

do QI, houve mais 3 alunos a concordarem totalmente, menos 2 concordaram parcialmente, mais 1 

indiferente e menos 2 discordaram parcialmente da afirmação. Conforme os resultados, um maior 

número de alunos passou a considerar que os professores estimulam o trabalho de equipa. 

Quanto ¨ afirma­«o ñ2. Os professores motivam-nos a trabalhar em equipaò, 6 alunos 

concordam totalmente, 9 concordam parcialmente, 3 acham indiferente e 3 discordam totalmente 

da afirmação. Em comparação aos resultados do QI, houve mais 1 a concordar totalmente, mais 1 

a concordar parcialmente, menos 4 indiferentes e mais 2 a discordar totalmente da afirmação. Desta 

maneira os alunos parecem ter formado uma opinião mais assertiva em relação à afirmação, devido 

a terem existido quatro alunos que deixaram de escolher a opção indiferente. Contudo, apesar de a 

grande maioria dos alunos considerar que os professores motivam os alunos a trabalhar em equipa, 

3 alunos continuam a discordar totalmente da afirmação. Estas respostas podem levar a pensar que 

os alunos durante a investigação não sentiram que as professoras\investigadoras não os motivaram 

a trabalhar em equipa, mesmo tendo preparado a realização de um trabalho de equipa. Isto é uma 

possibilidade que não pode ser confirmada devido a não se saber quais é que foram os alunos que 

responderam a resposta em causa. 

Para a afirma­«o ñ3. O professor incentiva o trabalho individual do alunoò, 4 alunos 

concordam totalmente com a afirmação, 9 concordam parcialmente com ela, 3 mostram-se 

indiferentes, 2 discordam parcialmente e 3 discordam totalmente da afirmação. Em comparação aos 

resultados do QI, houve mais 1 a concordar totalmente, menos 2 concordam parcialmente, menos 

1 indiferente, mais 2 discordam parcialmente e o número de alunos a discordar totalmente da 

afirmação manteve-se. Nesta afirmação existem mais alunos que concordam do que os alunos que 

discordam. Os alunos parecem sentir que os professores incentivam os alunos a trabalhar 

individualmente, sendo assim o oposto do que é pretendido com o trabalho colaborativo. Contudo, 

esta afirmação também pode ser interpretada de outra maneira, sendo ela os professores 

incentivam o trabalho individual, assim como incentivam o trabalho colaborativo dos alunos. De 

qualquer forma, não é possível retirar uma verdadeira conclusão dos resultados devido a não ser 

possível saber o ponto de vista dos alunos durante o preenchimento desta questão.  

 Tendo em conta  os resultados apresentados, verificou-se, na globalidade, um aumento de 

alunos a demonstrarem evidências de saberem trabalharem colaborativamente, evidenciado 

através de aspetos, como envolverem-se e participarem todos na construção do trabalho terem um 

papel ativo na tomada de decisões (Cunha & Uva, 2016; Oliveira & Pombo, 2016) e referirem que 

aprendem mais através da realização de um trabalho de equipa do que por meio de um trabalho 

individual (Pereira, 2013; Sung & Hwang, 2013).  
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5.2.3. Parte IV ï Recursos Naturais  

 Na ¼ltima parte deste question§rio, em refer°ncia aos ñRecursos Naturaisò, os alunos foram 

confrontados com diferentes conceitos relacionados com este tema. Nesta parte é importante 

realçar que, assim como na parte anterior, todas as questões desta parte no questionário final eram 

iguais às questões presentes na mesma parte no questionário inicial. 

 Na primeira questão, os alunos foram questionados sobre o que entendiam sobre o termo 

ñrecursos naturaisò (Figura 23), sendo que tinham quatro opções de escolha diferentes. 

Figura 23- Respostas obtidas na quest«o òO que s«o recursos naturais?ò (QF) 

 
 Houve um total de 19 alunos que responderam corretamente e 2 incorretamente. Esses 2 

alunos selecionaram a op­«o ñformas de energia/matéria existentes na Natureza, que o Homem 

pode utilizar de forma ilimitada.ò Estes alunos não terão conseguido compreender bem a definição 

de um recurso natural, mais concretamente, a existência de recursos não renováveis, face o ritmo 

de exploração pelo Homem. Para além disso, estes alunos poderão não ter conseguido 

compreender que os recursos naturais, que provêm da natureza (sem ação antrópica), são utilizados 

de forma a satisfazer as necessidades do ser humano.  

Comparando com o QI, houve uma diminuição dos alunos que selecionaram opções 

incorretas, indicando uma evolução nas aprendizagens dos alunos. 

 Na segunda pergunta, os alunos foram questionados sobre o termo ñrecursos renov§veisò 

(Figura 24). A estrutura desta questão era semelhante à da pergunta anterior, com quatro opções 

de resposta. 
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Figura 24- Respostas obtidas na quest«o ñO que s«o os recursos renov§veis?ò (QF) 

 Nesta pergunta, houve um total de 19 alunos que responderam corretamente e 2 alunos 

que escolheram a opção incorreta. Em comparação ao primeiro questionário (Figura 14), houve uma 

evolução notável, dado diminuíram de 11 para 2 respostas incorretas. Isso poderá significar que os 

alunos conseguiram entender o conceito abordado e até mesmo a própria temática, apontando para 

a aquisição dos conhecimentos. 

A opção escolhida por estes 2 alunos, ñproduzidos mais lentamente do que são 

consumidos.ò. Estes poderão não ter compreendido o próprio termo, ou poderão ter confundido os 

conteúdos relacionados com o tema, indicando que alguns conteúdos relacionados não terão ficado 

bem consolidados. Apesar da evolução notória de aprendizagens, o facto de haver alunos que ainda 

demonstram dificuldades nesta temática, poderá indicar que terão permanecido dúvidas. 

 Na pergunta seguinte, apresentavam-se opções de resposta com diferentes exemplos de 

recursos, dos quais os alunos deveriam escolher os que consideravam como renováveis (Figura 

25). 

Figura 25- Respostas obtidas na quest«o ñQuais s«o as fontes de energia classificadas como 
renov§veis?ò (QF) 
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Nesta questão 19 alunos responderam corretamente e 2 selecionaram uma opção incorreta. 

Desta última situação, os 2 alunos selecionaram a opção: ñfor­a do vento, g§s natural, calor interno 

da Terra e for­a das ondas e das mar®sò, o que poderá ser indício de que não terão compreendido 

totalmente o termo ñrecursos renov§veisò. Numa outra perspetiva, os alunos poder«o n«o ter 

compreendido que o ñg§s naturalò, face ao seu tempo de regenera­«o e ¨ rapidez que ® consumido 

pelo Homem, é um recurso classificado como limitado e por tal, é classificado como um recurso não 

renovável. Apesar de 2 alunos terem escolhido a opção incorreta, pode-se afirmar que houve uma 

evolução face à compreensão e aprendizagem dos alunos.  

Na última pergunta, era pedido aos alunos que completassem corretamente a afirmação 

òNas A.________ a força da água é transformada em energia B. ________. Esta é considerada 

uma energia C. ________, porque a sua obtenção não liberta gases nocivos para o ambienteò, o que 

lhes dava uma oportunidade de ler, interpretar e raciocinar (Figura 26).  

  

Figura 26- Respostas obtidas à afirmação para completar, na questão 4 da parte IV (QF). 

 Verifica-se que os 21 alunos selecionaram a opção correta. Em comparação ao QI, houve 

uma evolução, dado que passou de 3 alunos que escolheram a opção incorreta, para zero. 

Em suma, pode-se verificar que houve um desenvolvimento de conhecimentos e 

aprendizagens nos alunos, na tem§tica ñRecursos Naturasò. Embora alguns alunos que ainda 

responderam incorretamente a algumas questões, o número diminuiu notoriamente, sendo mais 

reduzido em comparação às respostas obtidas no QI, que se realizou antes da intervenção didática. 

5.3. Análise das notas de campo  

 Nesta secção apresenta-se a análise das notas de campo que foram realizadas durante a 

investigação, mais concretamente as que foram realizadas durante as aulas em que os alunos 

estiveram a desenvolver os seus trabalhos de equipa. A razão por só analisar estas notas em 
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específico deve-se a estas notas terem sido realizadas durante os momentos onde era possível 

observar a existência ou não de trabalho colaborativo entre os alunos e, consequentemente, a 

mobilização da competência colaborativa, que é o foco desta investigação. Todas as restantes notas 

de campo que foram realizadas em outras aulas, como não apresentavam indícios de trabalho 

colaborativo entre os alunos para a realização do trabalho pedido, acabaram por não ser analisadas 

neste trabalho. 

 Sendo assim, no dia 5 de abril ocorreu a primeira aula onde se realizou trabalho de equipa. 

Durante esta aula, em turnos, os alunos tiveram oportunidade de ir visitar os locais de interesse que 

iriam trabalhar no âmbito do trabalho de equipa. Na saída até aos locais, a investigadora deste 

relatório acompanhou duas equipas, uma equipa em cada um dos turnos. No primeiro turno, 

acompanhou a equipa que trabalhou o ponto ñMemorial Ind¼stria Cer©mica em Aveiroò e no segundo 

acompanhou a equipa que trabalhou o ponto ñEscola Secund§ria Jos® Est°v«oò. Em ambas as 

equipas foi possível observar que todos os elementos da equipa se encontravam a participar na 

discussão de ideias e a interagir entre si. Quando foi necessário fazer registos fotográficos e anotar 

as ideias para as questões, nas duas equipas houve alunos que tomaram a iniciativa, sem ser 

preciso haver uma discussão prévia sobre quem faria o quê. Desta forma, os alunos demonstraram 

conseguirem saber ouvir e respeitar as opiniões dos outros, saber argumentar corretamente, 

fundamentando as opiniões pessoais, demonstrar sociabilidade e comunicação entre os colegas da 

equipa, assim como Branco (2019) afirma. No global destas aulas, foi possível observar que estas 

duas equipas trabalham bem colaborativamente no momento inicial da criação do jogo. 

 O segundo dia em que ocorreu a elaboração das questões para o jogo foi dia 19 de abril, 

tendo sido a aula dada pela colega de díade. No início da aula a colega perguntou aos alunos se 

estes durante as férias da Páscoa tinham dado continuidade ao trabalho, como tinha sido pedido 

para fazerem. Em resposta os alunos mencionaram que não tinham realizado nada, tendo havido 

alunos que referiram não saber o que era suposto ter sido feito durante as férias. A resposta destes 

alunos deveu-se a estes terem faltado à aula em que ocorreu a saída para visitar os pontos, sendo 

que os colegas das suas equipas, que estavam presentes nesse dia, não lhes passaram a 

informação do que tinham realizado na aula. Esta situação verificou-se nos dois turnos, sendo que 

se verificou que os alunos, naquela altura, não partilhavam as informações sobre o trabalho para os 

colegas que faltavam às aulas, não demonstrando assim características da competência de trabalho 

colaborativo, tal como é apontado pelos autores Cunha & Uva (2016).  

 No continuamento da aula deste dia, no primeiro turno os alunos aparentaram estar todos 

a interagir entre si à medida que iam fazendo o trabalho. Numa equipa em específico, um dos alunos, 

que é notavelmente introvertido, encontrava-se grande parte do tempo calado, mas os elementos 

da sua equipa tinham sempre o cuidado de puxar por ele e de o integrar na equipa, pedindo sempre 

a opinião dele quando este não a expressava. No geral, as equipas souberam comunicar entre si e, 

do que era possível observar, respeitavam as opiniões uns dos outros, assim como defendem Sung 
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& Hwang (2013) ao mencionar que o trabalho colaborativo possibilita aos alunos desenvolverem um 

espírito de respeito para com os colegas de equipa.  

Contrastando com o aspeto discutido acima, algumas equipas demonstraram ter 

dificuldades em avançar mais no desenvolvimento do trabalho, de maneira que tiveram de receber 

alguma ajuda por parte da professora. No segundo turno, na parte de realização dos trabalhos, nas 

diferentes equipas foi possível observar a existência de troca de ideias entre os diversos elementos, 

apesar de em duas equipas este aspeto ser mais notável.  

 O terceiro dia reservado à elaboração do trabalho ocorreu no dia 26 de abril, estando já 

neste dia a intervir a autora deste relatório. No início desta aula foi elaborado um levantamento da 

evolução dos trabalhos dos alunos até ao momento, e tanto num turno como no outro, existiam 

aproximadamente três equipas que possuíam um trabalho mais avançado, em comparação com as 

restantes equipas. Através disto foi possível verificar que estas equipas tiveram uma maior eficiência 

a trabalhar em equipa em comparação com as restantes. No decorrer da aula, as equipas que 

estavam com o trabalho menos desenvolvido, conseguiram trabalhar bem, sendo que no final só 

uma equipa de um turno conseguiu concluir o trabalho ao nível das restantes equipas. 

 O último dia dedicado à elaboração do trabalho de equipa decorreu no dia 3 de maio. Neste 

dia, as diferentes equipas estiveram maioritariamente a corrigir e a elaborar pequenos detalhes dos 

seus trabalhos, tais como verificar se tinham o número de questões e respostas necessárias, assim 

como desenvolver o feedback para cada uma das respostas. No geral, nos dois turnos, as equipas 

já tinham o trabalho praticamente completo, com exceção de um grupo em particular, que nesta aula 

só apresentaram ter elaborado duas questões, as mesmas que apresentaram ter na semana 

anterior. Analisando a situação, a equipa em questão não apresenta uma boa dinâmica de trabalho, 

no sentido de não trocarem de ideias, como defendem Cunha & Uva (2016), nem a um entendimento 

do que era necessário fazer entre os elementos, como defende Branco (2019), o que levou a não 

haver uma evolução na realização do trabalho ao longo do tempo. 

 Em síntese, por meio das notas de campo verificou-se que, os alunos demonstraram 

conseguir trabalhar colaborativamente, tendo existindo equipas que conseguiram trabalhar 

facilmente entre si e outras que necessitaram de alguma ajuda proveniente, quer das professoras 

estagiárias, quer da Professora Cooperante, para conseguir avançar mais facilmente na realização 

do trabalho. 

5.4. Análise da grelha de observação  

 A utilização da grelha de observação ocorreu no dia 26 de maio, durante a realização da 

testagem do jogo que os alunos co-construíram. Para a realização desta atividade, a turma estava 
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dividida pelas mesmas equipas do trabalho de equipa. Para se conseguir identificar cada uma das 

equipas mais facilmente, foi pedido que cada uma escolhesse um nome nomes, sendo eles: 

¶ ñOs Paritosò, com um total de cinco elementos; 

¶ ñLampreia de ovosò, com um total de cinco elementos; 

¶ ñOs Billò, com um total de cinco elementos; 

¶ ñTroopeò, com um total de cinco elementos; 

¶ ñOs ladr»esò, com quatro elementos; 

¶ ñOs dedicadosò, com quatro elementos. 

 Como mencionado no capítulo 3.5., cada equipa ficou sob a responsabilidade de um adulto, 

sendo que: a primeira e a quinta equipa ficaram com as professoras estagiárias; a segunda e a 

quarta com um colaborador convidado do projeto EduCITY; a terceira equipa ficou com a Professora 

Cooperante; e a sexta ficou com a Orientadora da UA. Como também referido anteriormente, 

ocorreu uma partida desfasada das equipas, tendo sido a primeira a partir ñOs Paritosò, partindo 

depois as restantes equipas pela ordem apresentada em cima. Na Tabela 12 estão presentes, de 

forma resumida, os resultados da análise dos dados recolhidos com a grelha de observação, que 

foi preenchida por cada um dos adultos ao longo da realização do jogo.
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Tabela 12- Dados recolhidos de cada uma das equipas através das grelhas de observação 

Equipas Trabalho colaborativo 
Tem§tica 
ñRecursos 
Naturaisò 

Durante a atividade Observa­»es 

ñOs Paritosò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app pouco frequente; 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
pouco frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- revelaram com 
frequ°ncia 
compreender os 
conte¼dos 
abordados no 
jogo; 

- comportamento adequado 
frequente; 

- motiva­«o pouco frequente 

durante o jogo (foi diminuindo 

ao longo da atividade); 

 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o; 

- houve um epis·dio de 
destabiliza­«o e discuss«o 
entre os membros, devido a um 
desentendimento entre os 
alunos; 

- os alunos n«o deram aten­«o 
ao feedback positivo (ñIsso n«o 
interessa, passa ¨ frenteò); 

ñLampreia de 
ovosò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app frequente; 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
pouco frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- revelavam 
frequentemente 
compreender os 
conte¼dos 
abordados no 
jogo; 

- comportamento adequado e 
motiva­«o com a atividade 
frequente; 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o; 

- equipa precipitada a 
selecionar as respostas; 

- n«o houve altern©ncia na 
posse do dispositivo m·vel 
entre os alunos (sempre o 
mesmo aluno); 

ñOs Billò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app pouco frequente; 

- frequente a 
compreens«o dos 
conte¼dos pelos 
alunos; 

- comportamento adequado e 
motiva­«o com a atividade 
frequente; 

- os alunos n«o consideraram 
revelante a informa­«o que 
antecede as quest»es; 
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Equipas Trabalho colaborativo 
Tem§tica 
ñRecursos 
Naturaisò 

Durante a atividade Observa­»es 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o; 

ñTroopeò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app frequente; 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- revelaram com 
frequ°ncia a 
compreens«o dos 
alunos pelos 
conte¼dos; 

- comportamento adequado e 
motiva­«o com a atividade 
frequente; 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o; 

- o respons§vel pelo dispositivo 
m·vel, ficou sem paci°ncia 
para ler as quest»es; 

- este aluno pareceu 
demonstrar ¨s vezes 
comportamento individualista 
(respondia a quest»es 
sozinho); 

- a equipa chamou a aten­«o 
para esse tipo de 
comportamento com o colega; 

ñOs ladr»esò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app pouco frequente; 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- revelaram com 
frequ°ncia a 
compreens«o dos 
alunos pelos 
conte¼dos; 

- comportamento adequado e 
motiva­«o com a atividade 
frequente; 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o; 

 

- Existia um aluno mais calado 
e que n«o interagia tanto como 
os outros, mas os colegas da 
equipa sempre o incentivaram a 
dar a sua opini«o sobre as 
poss²veis respostas as 
quest»es;  
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Equipas Trabalho colaborativo 
Tem§tica 
ñRecursos 
Naturaisò 

Durante a atividade Observa­»es 

ñDedicadosò 

- an§lise da informa­«o disponibilizada na 
app, quest»es, etc., frequente;  

- discuss«o da informa­«o disponibilizada 
na app frequente; 

- respeito m¼tuo e ouvir diversas opini»es 
pouco frequente; 

- decis«o em grupo da resposta a selecionar 
frequente; 

- revelaram uma 
baixa frequ°ncia 
no que refere ¨ 
compreens«o dos 
conte¼dos 
abordados (ñse ® 
uma rocha 
escura, n«o ® 
calc§rio.ò); 

- comportamento adequado 
frequente; 

- motiva­«o pouco frequente 
durante a atividade; 

- mostrou-se frequentemente 
eficaz na mobiliza­«o de 
compet°ncias de colabora­«o;  

- os alunos iam-se provocando 
(ñQueres que te atire ¨ Ria?ò); 

- apesar de haver mobiliza­«o 
da compet°ncia de 
colabora­«o, nem todos os 
membros se envolviam na 
tomada de decis»es;  

 



   

 

89 

 

 Relativamente à primeira dimensão, a primeira equipa revelou um comportamento 

frequente, quer na análise da informação disponibilizada no jogo, quer na decisão em equipa em 

relação à resposta que iriam selecionar. Revelaram um comportamento pouco frequente, quer na 

discussão da informação disponibilizada na app, quer no que diz respeito aos alunos se respeitarem 

mutuamente e ouvirem diversas opiniões. No que refere à análise conjunta da informação é possível 

inferir que todos os elementos da equipa revelaram interesse em conhecer a informação 

disponibilizada na app, mas acabavam por não a discutir entre si. Um exemplo disto é o responsável 

por esta equipa mencionar na grelha de observação que os alunos não davam muita atenção aos 

feedbacks às respostas que respondiam corretamente, acabando por o passar à frente. No entanto, 

mais tarde alguns alunos demonstraram dúvidas referentes a questões já respondidas, acabando 

por pedir ao responsável que os acompanhava se podia esclarecer essas dúvidas. Esta 

interpretação alinha-se com a pouca frequência verificada no que refere ao respeito mútuo entre 

estes alunos e ao ouvir diversas opiniões, pois se os alunos no momento de discussão de resposta 

a uma questão trocassem abertamente diferentes ideias, provavelmente não existiriam tantas 

dúvidas depois da resposta às questões. Relativamente a ser frequente os alunos decidirem em 

grupo a resposta que iriam selecionar, a responsável comentou que isto acontecia por uma aluna 

perguntar sempre se todos concordavam com a resposta a ser selecionada. Isto demostra que 

apesar das dificuldades de colaboração identificadas acima, como referido na coluna das 

observações desta equipa, existia pelo menos um aluno que tinha noção de que o jogo era para ser 

realizado em equipa e que as respostas tinham de ser dadas mediante consenso entre todos os 

elementos. 

 Na segunda dimensão abordada, os alunos revelaram frequentemente compreender os 

conteúdos abordados no jogo sobre a temática dos recursos naturais. No entanto, acabaram por 

apresentar dúvidas relativas a questões de outras temáticas, não tendo tido o cuidado de ler o 

feedback às questões a fim de esclarecer as suas dúvidas.  

 Na terceira dimensão, relacionada à atividade em si, os alunos revelaram frequentemente 

um comportamento adequado, apesar de os alunos terem tido um momento de destabilização e 

discussão entre os elementos, devido a um desentendimento entre eles, causado por um momento 

de precipitação por parte de um aluno a dar uma resposta. No que se refere à eficácia do jogo 

mobilizar a competência de colaboração, esta mostrou-se frequente, mas incompleta, apesar dos 

desentendimentos que ocorreram. 

 Na segunda equipa, os alunos revelaram um comportamento frequente na análise da 

informação disponibilizada no jogo, na discussão da informação disponibilizada e na decisão em 

grupo da resposta a selecionar. Contudo, apresentaram um comportamento pouco frequente no 

respeito mútuo e no ouvir diversas opiniões. No que diz referência aos dois primeiros aspetos, é 

possível inferir que esta equipa se mostrava interessada pelo jogo a ser realizado, devido a 

analisarem e discutirem em conjunto a informação que lhes era fornecida, demonstrando um papel 
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participativo na atividade. No que se refere ao terceiro ponto, onde pouco frequentemente os alunos 

se respeitaram mutuamente e ouviram diversas opiniões, e considerando o facto de não ter ocorrido 

alternância da posse do smartphone entre os alunos, muito provavelmente apenas um ou dois 

elementos terão discutido a sua opinião, não deixando espaço para os restantes elementos 

partilharem a sua opinião. Contudo, na decisão em equipa da resposta a ser selecionada, o 

comportamento foi frequente, o que leva a interpretar que a equipa acabava toda por escolher a 

resposta com base no que um grupo restrito de alunos dizia que era para selecionar. 

 Na segunda dimensão abordada, os alunos revelaram compreender frequentemente os 

conteúdos abordados no jogo sobre a temática, não havendo qualquer comentário adicional. 

 Na terceira dimensão, relacionada à atividade em si, os alunos mostraram frequentemente 

um comportamento adequado e motivação com a atividade. No que se refere à eficácia do jogo 

mobilizar a competência de colaboração, esta mostrou-se frequente. 

 Na equipa ñOs Billò, na primeira dimens«o, os alunos revelaram um comportamento 

frequente na análise da informação disponibilizada no jogo e sobre os alunos se respeitarem 

mutuamente e ouvirem as diversas opiniões. Contudo apresentaram um comportamento pouco 

frequente na discussão da informação disponibilizada na app. Através disto é possível retirar que 

esta equipa consegue trabalhar bem colaborativamente, na globalidade, havendo a oportunidade 

de todos expressarem a sua opinião e de contribuírem para a realização do jogo. No entanto, 

demonstraram que não consideraram relevante certas informações do jogo, como a informação que 

antecede as questões, o que levou a não haver uma maior frequência na discussão da informação 

disponibilizada no jogo. 

 Na segunda dimensão abordada, os alunos revelaram compreender frequentemente os 

conteúdos abordados no jogo sobre a temática, não havendo qualquer comentário adicional. 

 Na terceira dimensão, relacionada à atividade em si, os alunos mostraram frequentemente 

um comportamento adequado e motivação com a atividade. No que se refere à eficácia do jogo 

mobilizar a competência de colaboração, esta mostrou-se frequente. 

 Na quarta equipa, na primeira dimensão, os alunos revelaram em todas as categorias um 

comportamento frequente, pelo que se considera que esta equipa trabalhou bem colaborativamente 

ao longo do jogo. Contudo o observador desta equipa apontou que o aluno que ficou encarregue 

pelo smartphone num dado momento ficou sem paciência para ler as questões e demonstrou alguns 

comportamentos individualistas. Com isto é possível analisar que apesar de a equipa no global 

revelar trabalhar bem colaborativamente, existia pelo menos um aluno que evidenciou alguns 

comportamentos individualistas. 
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 Na segunda dimensão abordada, os alunos revelaram compreender frequentemente os 

conteúdos abordados no jogo sobre a temática, não havendo qualquer comentário adicional. 

 Na terceira dimensão, relacionada à atividade em si, os alunos mostraram frequentemente 

um comportamento adequado e motivação com a atividade. No que se refere à eficácia do jogo 

mobilizar a competência de colaboração, esta mostrou-se frequente. 

 A quinta equipa, ñOs ladrõesò, na primeira dimens«o, os alunos revelaram um 

comportamento frequente na análise da informação disponibilizada no jogo, sobre os alunos se 

respeitarem mutuamente e ouvirem as diversas opiniões na decisão em grupo da resposta a 

selecionar. Contudo apresentaram um comportamento pouco frequente na discussão a informação 

disponibilizada na app. Através disto é possível analisar que esta equipa consegue trabalhar bem 

colaborativamente entre eles, havendo a oportunidade de todos expressarem a sua opinião e de 

contribuírem para a realização do jogo. Um exemplo disto é existir um elemento da equipa menos 

interativo com os colegas do grupo, mas que era sempre incentivado pelos próprios colegas para 

dar também o seu contributo, o que evidencia a competência de trabalho colaborativo. No entanto 

demonstraram simplesmente aceitar, na maioria das vezes, as informações que lhes eram dadas 

no jogo, o que levou a não haver uma maior frequência na discussão da informação disponibilizada 

no jogo. 

 Na segunda dimensão abordada, os alunos revelaram compreender frequentemente os 

conteúdos abordados no jogo sobre a temática, em que os alunos compreendem todas as questões, 

e mostram também saber os conceitos trabalhados no jogo. 

 Na terceira dimensão, relacionada à atividade em si, os alunos mostraram frequentemente 

um comportamento adequado e motivação com a atividade. No que se refere à eficácia do jogo na 

mobilização da competência de colaboração, esta mostrou-se frequente. 

 Na última equipa, os alunos revelaram um comportamento frequente na análise da 

informação disponibilizada no jogo, na discussão da informação disponibilizada e na decisão em 

grupo da resposta a selecionar. Contudo, apresentaram um comportamento pouco frequente ao 

nível de se respeitarem mutuamente e ouvirem diversas opiniões. No que diz respeito aos dois 

primeiros aspetos, é possível analisar que esta equipa se mostrava interessada pelo jogo a ser 

realizado, devido a analisarem e discutirem a informação que lhes era fornecida, demonstrando um 

papel participativo na atividade. No que se refere ao terceiro ponto, onde pouco frequentemente os 

alunos se respeitaram mutuamente e ouviram diversas opiniões, é possível associar com a 

informação que nem todos os membros se envolviam na tomada de decisões, sendo que 

normalmente só dois alunos é que expressavam a sua opinião, os restantes elementos acabavam 

por não dar a sua opinião. Com isto, é possível ver que mesmo que a equipa trabalhasse de forma 
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colaborativa, esta competência não se fez muito presente durante os momentos de tomada de 

decisão. 

 Na segunda dimensão, os alunos revelaram com pouca frequência compreender os 

conteúdos abordados no jogo, sendo que o observador referiu que os alunos fizeram alguns 

coment§rios, tais como ñ® este sinal! Est§ a apanhar sol.ò e ñse ® uma rocha escura, n«o ® calc§rio.ò 

 Na terceira dimensão, no que refere ao comportamento durante a atividade, os alunos 

mostraram frequentemente um comportamento adequado, apesar de ter havido um comentário que 

chamou a aten­«o do observador, em que um aluno disse para outro: ñQueres que te atire à Ria?ò. 

Em adição a isso, os alunos também não revelaram estar sempre envolvidos e motivados com o 

jogo, havendo só um aluno que parecia estar envolvido apenas no início do mesmo. No que se 

refere à eficácia do jogo mobilizar a competência de colaboração, esta mostrou-se frequente, pelo 

menos em alguns alunos, apesar de nem todos os membros se terem mantido envolvidos no jogo. 

 De forma global, é possível retirar através destas grelhas de observação que, na 

globalidade, o jogo se mostrou eficaz na mobilização da competência de colaboração, apesar de 

nem todas as equipas demonstrarem frequentemente certos aspetos. 

5.5. Análise dos trabalhos realizados pelos alunos  

 Como parte integrante da investigação desenvolvida, os trabalhos que os alunos realizaram 

(Anexos I ao Anexo VI) também foram submetidos a uma análise documental. Contudo, através da 

análise destes trabalhos não é possível retirar informação relativamente ao desenvolvimento da 

competência do trabalho colaborativo. Sendo assim, a análise destes documentos foca-se, 

essencialmente, as AE, ou seja, se os alunos demonstraram capacidade de elaborar questões que 

estivessem associadas às AE trabalhadas durante as intervenções didáticas. 

 Neste sentido de seguida irá ser apresentado individualmente a análise de cada um dos 

trabalhos dos alunos, estando eles separados pelos diferentes pontos de interesse que as equipas 

de alunos trabalharam. Esta análise centra-se muito nas AE que podem ser identificadas por meio 

das questões e feedbacks às respostas elaboradas. 

5.5.1. Trabalho da equipa n.º 1 - Escola Secundária José Estêvão  

 O trabalho desta equipa possui um total de seis questões. Dessas questões, três são 

referentes ¨ disciplina de Ci°ncias Naturais. S· uma est§ relacionada com a tem§tica dos ñRecursos 

naturaisò, j§ que as outras est«o relacionadas com a tem§tica do ñFatores abi·ticosò e da 

ñIdentifica­«o de rochasò.  
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 Na questão em causa, os alunos desenvolveram primeiro a introdução da questão, sendo 

ela ñA entrada da escola tem um pavimento onde está escrito "Liceu Nacional" ò, apresentado de 

seguida a questão em específico, ñQual o tipo de recurso natural utilizado?ò. 

 Nesta equipa, os alunos mobilizaram conhecimentos das AE ñDistinguir recursos 

energ®ticos de recursos n«o energ®ticos e recursos renov§veis de recursos n«o renov§veisò e 

ñCaracterizar diferentes formas de explora­«o dos recursos naturais, indicando as principais 

transforma­»es dos recursos naturaisò. Isto porque apesar da quest«o estar direcionada para a 

identificação do tipo de recurso utilizado, o que vai ao encontro a primeira AE referida, os alunos 

tiveram de o conseguir identificar com base na transformação que o recurso natural referido sofreu, 

pois o calcário presente no pavimento não ocorre naturalmente naquele local, enquadrando-se na 

segunda AE referida.  

5.5.2. Trabalho da equipa n.º 2 ï Fábrica Jerónimo Pereira Campos  

 O trabalho desta equipa possui um total de cinco questões. Dessas cinco questões, três 

delas são referentes à disciplina de Ciências Naturais, estando todas relacionadas com a temática 

dos ñRecursos naturaisò. 

 Na primeira questão, os alunos desenvolveram primeiro a introdução da questão, sendo ela 

ñRecursos naturais sustentáveis são recursos que nos sustentam sem prejudicar o futuro do planeta 

e das gerações futuras agora que percebes o significado...ò, apresentado de seguida a quest«o em 

específico, ñNum dos sinais à frente da fábrica há uma fonte de energia natural sustent§vel qual ®?ò. 

 Verifica-se que os alunos mobilizaram conhecimentos das AE ñDistinguir recursos 

energ®ticos de recursos n«o energ®ticos e recursos renov§veis de recursos n«o renov§veisò e 

ñDiscutir os impactes da explora­«o/transforma­«o dos recursos naturais e propor medidas de 

redu­«o dos mesmos e de promo­«o da sua sustentabilidadeò. Desta forma os alunos conseguiram 

ir ao encontro a duas das AE trabalhadas durante a investigação, pois primeiro, logo na introdução, 

ao ser apresentada a definição de recursos naturais sustentáveis, os alunos foram levemente ao 

encontro a terceira AE devido a terem abordado o tema da sustentabilidade, que acaba por ser 

abordado novamente na formulação da questão propriamente dita. 

 Na segunda questão sobre os recursos naturais, os alunos desenvolveram primeiro a 

introdução da questão, sendo ela ñA fábrica de Aveiro produzia cerâmica em específico uma que se 

usou muito na sua constru­«oò, apresentado de seguida a questão em específico, ñQue recurso 

natural era trabalhado na f§brica?ò. 

 Analisado esta questão, os alunos mobilizaram conhecimentos referentes à AE 

ñCaracterizar diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as principais 

transforma­»es dos recursos naturaisò. Neste caso em específico, os alunos apresentam primeiro o 
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produto final que era possível obter por meio da transformação de um determinado recurso natural, 

e só depois é que questionam qual é que poderá ser esse recurso natural com base na informação 

dada anteriormente. Esta questão em especial é um bom exemplo de como é possível aplicar a AE 

mencionada numa questão de jogo específica. 

 Na última questão sobre os recursos naturais, os alunos desenvolveram primeiro a 

introdu­«o da quest«o, sendo ela ñEstão localizadas duas chaminés presentes no recinto, uma ao 

pé do Hotel Meliá e outra na fábrica Jerónimos. Dessas chaminés saiam fumo da combustão da 

argilañ, apresentando de seguida a quest«o em espec²fico ñTendo em conta as duas chaminés 

presentes, qual dos recursos naturais era usado na combustão da argila?ñ.  

 Nesta questão em específico, os alunos mobilizaram conhecimentos da AE ñCaracterizar 

diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as principais transformações dos 

recursos naturaisò. Isto deve-se aos alunos terem apresentado uma forma de transformação dos 

recursos naturais, neste caso por meio da combustão. Como as opções de respostas que os alunos 

apresentam são recursos naturais que podem ser usados na combustão de algo, os alunos tiveram 

de recorrer ao contexto histórico da fábrica para entender que tipo de recurso é que era utilizado 

para o efeito pretendido. 

5.5.3. Trabalho da equipa n.º 3 ï Monumento aos Ovos moles de Aveiro  

 O presente trabalho desta equipa possui um total de cinco questões desenvolvidas. Dessas 

cinco questões, duas delas são referentes à disciplina de Ciências Naturais, estando todas 

relacionadas com a tem§tica dos ñRecursos naturaisò. 

 Na primeira questão, os alunos desenvolveram primeiro a introdução da questão, sendo ela 

ñestas estátuas dos Ovos Moles são constituídas por recursos naturaisò, apresentado de seguida a 

questão em específico, ñQue Recurso Natural consegues identificar na estátua dos ovos moles da 

foto seguinte?ò. 

 Analisado esta quest«o, os alunos mobilizaram conhecimentos da AE ñCaracterizar 

diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as principais transformações dos 

recursos naturaisò. No presente caso, os alunos apresentaram as est§tuas do ponto de interesse 

como um exemplo de transformação de um recurso natural, sendo pedido através da questão que 

ele fosse identificado. 

 Na segunda questão sobre os recursos naturais, os alunos desenvolveram a questão ñO 

Musgo da Ria ® um Recurso Biol·gico?ò. Apesar da questão abordar a temática dos recursos 

naturais, ela não apresenta a mobilização de AE da temática, isto porque nenhuma AE apresenta a 

identificação dos diferentes tipos de recursos existentes, excetuado os renováveis\não renováveis 

e os energéticos\não energéticos. Realçar também que a nível científico, a questão das aulas não 
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está correta, pois deveriam de ter utilizado o termo moliço em vez do termo musgo, indiciando falta 

de pesquisa em relação ao tópico da questão. 

5.5.4. Trabalho da equipa n.º 4 ï Memorial Indústria Cerâmica em Aveiro  

 O presente trabalho desta equipa possui um total de cinco questões desenvolvidas. Dessas 

cinco questões, três delas são referentes à disciplina de Ciências Naturais, estando todas 

relacionadas com a tem§tica dos ñRecursos naturaisò. 

 Na primeira questão, os alunos desenvolveram primeiro a introdução da questão, sendo ela 

ñOs recursos naturais são todos os elementos da natureza que podem ser utilizados, no seu estado 

natural ou transformado, para satisfazer as necessidades da popula­«oò, apresentado de seguida a 

questão em específico, ñQue tipo de recurso natural seria utilizado para o forno funcionar?ò. 

 Analisando, nesta equipa, os alunos mobilizaram conhecimentos da AE ñCaracterizar 

diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as principais transformações dos 

recursos naturaisò. Na presente quest«o os alunos identificaram que os recursos naturais podem 

ser usados na sua forma natural ou transformada, apresentado de seguida que tipo de recurso é 

que poderia ser utilizado para colocar um forno a funcionar. Por meio disto é possível verificar que 

os alunos conseguem identificar que tipo de recurso natural deveria ser explorado a fim de ser 

utilizado. 

 Na segunda questão sobre os recursos naturais, os alunos desenvolveram primeiro a 

introdução: ñPortugal e o Mundo, estão a consumir mais recursos naturais, a uma velocidade tal que 

nos obriga a gastar as reservas.ò, apresentado de seguida a questão em específico, ñO que 

podemos fazer para diminuir o consumo de recursos naturais?ò. 

 Analisado esta questão, os alunos mobilizaram conhecimentos da AE ñDiscutir os impactes 

da exploração/transformação dos recursos naturais e propor medidas de redução dos mesmos e de 

promo­«o da sua sustentabilidadeò. Esta quest«o em espec²fico pressup»e o reconhecimento de 

uma medida para redução dos recursos naturais, indo ao encontro à AE. 

 Na última questão sobre os recursos naturais, os alunos desenvolveram primeiro a 

introdu­«o da quest«o, sendo ela ñHoje em dia, verifica-se um aumento na utilização de veículos 

elétricosñ, apresentando de seguida a quest«o em espec²fico ñQual o recurso energético necessário 

para o funcionamento do meio de transporte representado no painel funcionar?ñ.  

 Nesta questão em específico, os alunos mobilizaram conhecimentos da AE ñCaracterizar 

diferentes formas de exploração dos recursos naturais, indicando as principais transformações dos 

recursos naturaisò. Isto deve-se aos alunos terem apresentado na questão para identificar que 

recurso natural seria preciso para colocar em funcionamento os meios de transporte. Desta forma 
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os alunos tiveram de compreender qual seria o principal recurso transformado utilizado no 

transporte. 

5.5.5. Trabalho da equipa n.º 5 ï Sé de Aveiro  

 O presente trabalho desta equipa possui um total de cinco questões desenvolvidas. Dessas 

cinco questões, três delas são referentes à disciplina de Ciências Naturais. Só uma delas é que está 

relacionada com a tem§tica dos ñRecursos naturaisò, j§ que as outras estão relacionadas com 

temáticas do 7.º ano. 

 Na quest«o em causa, os alunos desenvolveram primeiro a introdu­«o da quest«o: ñNesta 

imagem estão representados vários tipos de recursos naturais ò, apresentado de seguida a quest«o 

em específico, ñAs afirmações são verdadeiras ou falsas? -calcário é geológico; plantas são 

biol·gicas; solo ® pedol·gico; sol (sombra) ® clim§ticaò. Apesar da questão abordar a temática dos 

recursos naturais, ela não mobiliza qualquer AE da temática, isto porque nenhuma AE apresenta a 

identificação dos diferentes tipos de recursos existentes, excetuado os renováveis\não renováveis 

e os energéticos\não energéticos. 

5.5.6. Trabalho da equipa n.º 6 ï Museu de Aveiro  

 O presente trabalho desta equipa possui um total de cinco questões desenvolvidas. Dessas 

cinco questões, três delas são referentes à disciplina de Ciências Naturais. Só uma delas é que 

aparenta estar relacionada com a tem§tica dos ñRecursos naturaisò, j§ as outras est«o relacionadas 

com outras temáticas. 

 Na questão em causa, os alunos desenvolveram primeiro a introdução da questão, sendo 

ela ñNa construção de edifícios é muito utilizada um tipo de rocha predominante nos passeiosò, 

apresentado de seguida a questão em específico, ñQue recurso natural foi utilizado para construir o 

museu?ò. Apesar da questão abordar o tema recursos naturais, quando se verifica com mais detalhe 

as opções de resposta, verifica-se que a questão está mais direcionada para a temática da 

identificação de rochas, do que concretamente os recursos naturais. Desta forma esta questão não 

mobiliza qualquer AE referente à temática em estudo. 

 De modo geral, é possível resumir que todas as equipas conseguiram mobilizar 

conhecimentos da temática dos recursos naturais e transformação de recursos na construção, de 

pelo menos, uma questão. No entanto, apenas quatro equipas apresentaram, pelo menos uma 

questão, em que mobilizaram uma AE referente à temática. Desta forma, é possível identificar que 

todas as equipas apresentaram evidências de aprendizagem da temática de recursos naturais e 

transformação de recursos.  
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5.6. Análise aos testes individuais classificativos  

 Como já referido no presente documento, o conjunto da díade construiu um teste individual 

classificativo (Apêndice XI) referente apenas ¨ tem§tica dos ñRecursos naturaisò. 

 Na Figura 27 encontra-se apresentadas as classificações obtidas pelos alunos da turma. 

Figura 27- Classificação dos 28 alunos da turma de 8.ºano no teste de individual classificativo 

 Através dos dados apresentados, é possível verificar que 16 alunos obtiveram uma 

classificação superior a 75%, nove alunos obtiveram uma classificação entre 50 e 75% e três alunos 

obtiveram uma classificação abaixo dos 50%. Contudo é importante referir que estas três 

classificações foram superiores aos 40%. 

 Relativamente às classificações inferiores a 50%, um desses três alunos é um aluno B4. 

Este aluno em específico já é acompanhado há algum tempo, mas mesmo assim tem sido comum 

obter este tipo de resultados, como a professora cooperante mencionou. Sendo que este é um 

resultado comum, mesmo o aluno sendo acompanhado e a beneficiar de medidas adicionais, é 

notável que é necessário adaptar de maneira diferente o modo de aplicação dos momentos de 

avaliação escrita individual, já que o aluno não apresenta os mesmos resultados quando é avaliado 

por meio de trabalhos de equipa.  

 O segundo aluno, a professora cooperante mencionou que era um aluno que nunca 

necessitou de lhe ser aplicado qualquer tipo de medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão. 

Contudo, referiu que este apresentava algumas dificuldades, que acabavam por o prejudicar em 

certos momentos. Deste ponto de vista, este aluno em específico certamente deveria te ter uma 

nova avaliação, a fim de saber se necessitava ou não de medidas de suporte à aprendizagem e à 

inclusão, no sentido de tentar combater as dificuldades que apresenta por vezes. 
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 O terceiro e último aluno, segundo a professora cooperante é que foi uma surpresa ele ter 

uma classificação inferior a 50%, já que ao longo do tempo o aluno teve vindo a apresentar um 

histórico de notas razoáveis, assim como não apresentava dificuldades à disciplina. Contudo, a 

professora cooperante alertou que este acontecimento poderia não estar relacionado com as 

intervenções realizadas pela díade, mas sim à postura que o aluno tinha vido a mostrar ao longo do 

tempo. Segundo ela, o aluno andava a apresentar o mesmo desempenho noutras disciplinas.  

5.7. Análise da entrevista informal  

 Como referido anteriormente, a entrevista realizada foi no sentido de saber se tinham 

existido mudanças nas classificações dos alunos comparativamente a anos anteriores. Sendo 

assim, questionou-se a Professora Cooperante primeiramente em relação à estrutura do 

instrumento de avaliação utilizado, no sentido de saber se a estrutura utilizada era igual à habitual 

ou se possuía algo elemento diferenciador. A Professora Cooperante referiu que a estrutura que 

tinha sido adotada era igual à estrutura do instrumento de avaliação que os alunos já estavam 

habituados a ter. 

 Perguntou-se se o nível de exigência era semelhante aos instrumentos de avaliação 

construídos pela Professora Cooperante, tendo sido a resposta positiva, que a exigência do teste 

desenvolvido pelo grupo de estágio era semelhante à exigência presente nos instrumento de 

avaliação desenvolvidos e aplicados pela Professora Cooperante. 

 Em relação aos conteúdos presentes no instrumento de avaliação, a Professora Cooperante 

ressaltou que o teste se encontrava desenvolvido de forma que abordasse a temática e as 

aprendizagens que foram lecionadas durante a intervenção da díade de estágio, estando assim 

dentro do que era esperado para um instrumento de avaliação para a presente temática.  

 De modo a compreender se o modo de avaliação ia ao encontro ao que era realizado nos 

anos anteriores, a Professora Cooperante informou que não possui um termo de comparação com 

os anteriores 8.º anos, devido o ter lecionado pela última vez há aproximadamente 4 anos, e nessa 

altura os parâmetros de avaliação eram diferentes dos que são aplicados na atualidade, sendo uma 

das principais diferenças os instrumento de avaliação antigamente abrangerem mais conteúdos do 

que abrangem agora. Neste caso em específico, do que a Professora Cooperante tem memória, 

esta temática em específico era avaliada por meio de um trabalho de equipa, sendo agora por meio 

de um instrumento de avaliação. 

 Por último foi questionou-se a Professora Cooperante se as notas relativas ao instrumento 

de avaliação, no sentido de saber se os alunos tinham mantido ou piorado as suas classificações 

relativamente ao anterior instrumento de avaliação. Segundo a Professora Cooperante todos os 

alunos, de maneira geral mantiveram os níveis de desempenho, existindo só pequenas diferenças 
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percentuais entre as classificações do presente instrumento de avaliação e o anterior, mencionando 

terem ocorrido algumas melhorias, mas nada de surpreendente. No entanto existe um aluno em 

específico que baixou bastante a sua classificação relativamente ao instrumento de avaliação 

anterior, mas a Professora Cooperante considera que este resultado não se deveu à metodologia 

de ensino adotada pela díade de estágio, mas sim com as atitudes que o aluno tem vindo a 

apresentar nos últimos tempos. Como referiu, a melhoria identificada foi ao encontro à evolução e 

dinâmica que a turma tinha vindo a apresentar ao longo do tempo, não se podendo concluir se a 

realização das intervenções realizadas pelas membros da díade, em conjunto com o trabalho de 

equipa realizado, influenciaram ou não este resultado. 

 No geral, através da pequena entrevista informal realizada foi possível retirar que o trabalho 

individual classificativo realizado pela díade de estágio foi ao encontro aos que os alunos já 

encontravam-se habituados a realizar. 
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Capítulo 6 ï Considerações finais  

 O presente capítulo, o último deste trabalho, encontra-se dividido em três partes. Começa-

se por apresentar as principais conclusões retiradas da análise realizada sobre os dados recolhidos, 

relacionando estes com a questão de investigação inicialmente formulada. De seguida, serão 

apresentadas as principais dificuldades e limitações que foram sentidas ao longo do processo da 

investigação. Por último são apresentados os contributos da presente investigação para a atividade 

docente no futuro. 

6.1. Conclusões da investigação  

 A presente investigação visou recolher informação e analisá-la no sentido de entender como 

a realização de um jogo digital educativo poderia influenciar o desenvolvimento da competência de 

trabalho colaborativo dos alunos na disciplina de Ciências Naturais. Neste sentido foi traçada a 

seguinte questão de investigação:  

¶ Como poderá o jogo didático promover o desenvolvimento da competência de trabalho 

colaborativo de alunos de 8.º ano de escolaridade, no contexto da disciplina de Ciências 

Naturais, no âmbito da temática ñTransforma­«o de recursosò? 

 Tendo em consideração a questão acima apresentada, foram delineados quatro objetivos, 

que serão de seguida analisados. 

6.1.1. Objetivo 1 

Tendo em conta os resultados apresentados e analisados no capítulo 5, verificou-se que, 

através da investigação, foi possível cumprir o objetivo ñPlanificar e implementar uma interven­«o 

didática baseada na criação de um jogo digital educativo com os alunos, com a finalidades de 

promover o trabalho colaborativo e as Aprendizagens Essenciais (AE) no âmbito da temática 

ñTransforma­«o de recursosò da disciplina de Ciências Naturais do 8.º anoò. Tal como se apresenta 

no capítulo 3, a investigadora, em parceria com a colega de díade, desenvolveu uma intervenção 

didática baseada na criação de um jogo digital educativo abordando a temática em estudo de forma 

colaborativa pelos alunos.  

6.1.2. Objetivo 2 

Em relação ao objetivo ñAnalisar o contributo da interven­«o did§tica baseada na cria­«o de 

um jogo digital educativo para o desenvolvimento da compet°ncia colaborativa dos alunosò, 

verificou-se que foi alcançado parcialmente. 

Segundo os dados recolhidos através de inquérito por questionário, identificou-se um 

desenvolvimento ligeiro da competência nos alunos. Os resultados obtidos podem-se dever ao facto 
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de os alunos já estarem habituados ao desenvolvimento de trabalhos de equipa, por ser uma 

abordagem observada nas práticas da Professora Cooperante. Desta forma, em cada trabalho de 

equipa já realizado, os alunos tiveram oportunidade de desenvolver a competência colaborativa, 

pelo que a presente investigação constituiu mais uma oportunidade para os alunos atingirem um 

nível mais aprofundado da competência colaborativa.  

Já segundo os dados recolhidos e apresentados nas notas de campo e grelha de 

observação, a competência de trabalho colaborativo foi promovida com sucesso. Ao longo da 

implementação da intervenção didática, os alunos apresentaram saberem trabalhar em equipa, 

apresentando comportamentos de respeito e compreensão pelos colegas, interação entre todos os 

colegas de equipa e uma participação ativa de todos os elementos, na grande maioria do tempo. 

6.1.3. Objetivo 3  

Relativamente ao objetivo ñAnalisar o contributo da interven­«o did§tica baseada na cria­«o 

de um jogo digital educativo para a realização de AE pelos alunos, no âmbito da temática 

ñTransforma­«o de recursosò, na maioria, os alunos mostraram-se à vontade com a temática em 

estudo e com as aprendizagens e conhecimentos associados. Em relação à análise dos trabalhos 

desenvolvidos e às grelhas de observação, não foi possível identificar claramente o domínio dos 

alunos face às AE. No entanto, tendo em atenção os dados recolhidos pelo QF e pelo teste individual 

classificativo, é visível que a maioria dos alunos dominou as AE, bem como a temática em si. 

6.1.4. Objetivo 4  

Em relação ao objetivo ñDesenvolver e refletir sobre compet°ncias pessoais e profissionais, 

relacionadas com as metodologias de ensino aplicadas, de forma a que futuramente seja possível 

aplicá-las, de forma sustentada, visando o sucesso educativo dos alunosò, a investigadora teve a 

oportunidade de desenvolver e refletir sobre as competências pessoais e profissionais, relacionadas 

com as metodologias de ensino aplicadas.  

A presente investigação foi uma oportunidade de desenvolver e implementar uma 

metodologia de ensino inovadora para a investigadora, no questão de nunca ter desenvolvido algo 

semelhante anteriormente. Desta forma, foi possível explorar novas metodologias de ensino, 

desenvolver uma intervenção didática a partir dessas metodologias, bem como analisar e refletir 

sobre as próprias ações realizadas, no intuito de compreender de que maneira poderia melhorar a 

sua atuação no futuro com as mesmas metodologias. 

6.1.5. Resposta à questão de investigação  

 Tendo em conta tudo o que foi anteriormente mencionado, procura-se responder à questão 

de investigação. Por um lado, a intervenção didática desenvolvida, através da realização do trabalho 
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de equipa, permitiu aos alunos trabalharem e desenvolveram a sua competência de trabalho 

colaborativo. Apesar de não se ter verificado um desenvolvimento substancial da competência 

colaborativa associada ao desenvolvimento do jogo digital educativo, verificou-se um 

desenvolvimento moderado da competência face à capacidade colaborativa já existente nos alunos. 

Por outro lado, foi verificado que os alunos demonstraram dominar as AE, e a temática em si, por 

meio da intervenção didática. 

Destaca-se que a perspetiva de Ensino Por Pesquisa que se procurou perfilhar e a 

metodologia de aprendizagem baseada no jogo digital suportada por dispositivos móveis permitiram 

solicitar aos alunos desempenharem um papel mais ativo no desenvolvimento da sua aprendizagem 

e das suas competências. Desta forma, os alunos tiveram a oportunidade de criarem um jogo digital 

educativo, abordando a tem§tica ñTransformação de recursosò e explorar oportunidades educativas 

da cidade de Aveiro. Neste sentido, considera-se que a metodologia de ensino adotada foi benéfica, 

dado que proporcionou a promoção do desenvolvimento da competência de trabalho colaborativo 

nos alunos, ao mesmo tempo que possibilitou a realização de aprendizagens essenciais. Foi 

possível ainda  obter como produto final um jogo coproduzido pelos alunos, disponibilizado para a 

comunidade, que pode explorar a cidade de Aveiro e desenvolver novos conhecimentos, sejam eles 

ligados às Ciências ou a outras disciplinas. 

6.2. Dificuldades e limitações da investigação  

 Apesar de ser possível apresentar resultados da investigação realizada, ao longo da 

preparação e decorrer dela foram sentidas algumas dificuldades e limitações por parte da 

investigadora. 

 No que diz respeito às dificuldades, a investigadora sentiu duas grandes dificuldades, sendo 

elas: a elaboração do inquérito por questionário e a falta de experiência em relação à metodologia 

de ensino aplicada. 

 Relativamente ao inquérito por questionário apesar de ter sido construído em conjunto com 

a colega de díade, esta foi a primeira vez que ambos os elementos da díade desenvolveram um 

questionário, o que acabou por se tornar um processo demorado. Este processo demorado, para 

além da falta de experiência da díade na sua construção, deveu-se à procura de questionários com 

objetivos de investigação semelhantes que ajudassem, quer na estrutura do questionário a construir, 

quer na recolha de perguntas que pudessem ser adaptadas e incluídas no questionário em 

construção. Foi um processo que, para chegar ao resultado final, teve de passar por diversos 

momentos de revisão e feedback, tornando-se assim uma dificuldade sentida na investigação. 

 Em relação à segunda dificuldade, a falta de experiência em relação à metodologia de 

ensino aplicada, foi algo que começou logo a ser sentido no momento da planificação da intervenção 
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didática. A metodologia de ensino escolhida a ser aplicada era já uma metodologia de ensino 

conhecida da investigadora desde as disciplinas de didática que teve durante o mestrado. Contudo, 

eram metodologias conhecidas no sentido teórico, e não no sentido prático, como foi aplicado na 

intervenção didática. Neste sentido, como a investigadora nunca tinha tido qualquer contacto prático 

com a metodologia aplicada, o que se  tornou uma dificuldade aquando da planificação e 

implementação da intervenção didática. Apesar de tudo, foi algo que foi corrigido e melhorado ao 

longo das intervenções. 

 No que diz respeito às limitações reconhecidas na investigação, foram identificadas duas 

principais limitações. Primeiramente, devido à investigação ter sido realizada num curto espaço de 

tempo, não houve tempo para realizar mais de que um ciclo investigativo, tal como é preconizado 

pela investigação-ação. Se tal tivesse ocorrido, ao longo dos ciclos poder-se-ia ter implementado 

sucessivas melhorias de modo a conseguir um resultado mais fidedigno.  

 A segunda limitação diz respeito à pequena amostra utilizada, já que a utilização de 28 

participantes é considerado uma amostra um pouco limitada, limitando assim os resultados a serem 

obtidos a partir dela.  

6.3. Contributos da investigação para a atividade docente  

 Sendo este um documento de uma futura professora, a autora decidiu identificar possíveis 

contributos da investigação para a futura prática docente.  

 O trabalho colaborativo é algo que a autora já tinha experienciado, enquanto no papel de 

aluna. Contudo, foi a primeira vez que teve no lado de professora durante a realização de um 

trabalho colaborativo. Desta forma, a autora teve a oportunidade de investigar e aprofundar na 

temática do trabalho colaborativo, conseguindo uma melhor conceptualização do trabalho 

colaborativo, assim como as vantagens que ele apresenta. Estando o trabalho colaborativo 

explicitamente visado nos referenciais do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, a 

realização da investigação em torno da competência de trabalho colaborativo tornou-se um 

contributo para futura atividade docente da autora. 

 Desta forma, a autora ficou com conhecimentos mais aprofundados sobre o trabalho 

colaborativo que a poderão ajudar em futuras intervenções didáticas realizadas com base no 

trabalho colaborativo. 

 Para além do trabalho colaborativo, a criação do um jogo educativo, neste caso digital, por 

parte dos alunos foi algo que a autora nunca teve em mente realizar, antes da realização da 

investigação. A ideia de os alunos criarem o jogo partiu de uma sugestão feita pela Orientadora da 

UA à díade, que a aceitou devido ao seu caracter inovador. Graças à sugestão, a díade teve a 

oportunidade de investigar sobre a temática dos jogos e ficar a saber que a utilização de jogos na 
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educação tem o objetivo de aumentar a motivação dos alunos para a aprendizagem de novos 

conteúdos e comportamentos (Kalogiannakis et al., 2021). Através da implementação desta 

estratégia de ensino, a autora teve a oportunidade de ficar a saber mais sobre o assunto e a 

compreender que é algo que pode ser usado, de maneira a tornar o papel do aluno mais ativo. Neste 

sentido, a utilização desta estratégia enriqueceu a autora, servido assim de mais uma ferramenta 

que a autora poderá vir a utilizar no seu futuro de atividade docente. 

 No fundo, todo o processo de construção da investigação, planificação e implementação da 

intervenção didática, recolha e análise dos resultados obtidos da investigação contribuíram, de 

alguma maneira, para o desenvolvimento pessoal da autora enquanto futura professora, assim como 

contribuíram para o seu desenvolvimento profissional. 
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Apêndice  I ï Pedido de autorização de realização o inquérito ao diretor do 

agrupamento de escolas  

 
Requerimento para autorização de realização de estudo de investigação no âmbito do 

Relatório de Estágio 
 
 

Dados das requerentes: 
Beatriz Franja Cordeiro e Lara Francisca dos Santos Silva 
Estudantes do Mestrado em Ensino de Biologia e de Geologia no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no 
Ensino Secundário 
beatrizcordeiro@ua.pt e larasantos@ua.pt  
 
Exma. Sra. Diretora do Agrupamento de Escolas José Estêvão  
Assunto: Pedido de autorização para a realização de estudo de investigação no âmbito do relatório 
de estágio. 
 

 

No âmbito da realização do estudo de investigação para o Relatório de estágio, solicito a 

V.Ex.ª que se digne a autorizar a recolha de dados no Agrupamento de Escolas que preside, sendo 

apresentada informação abaixo sobre o estudo e condições de recolha e tratamento de dados. 

 

Investigadores responsáveis: Beatriz Cordeiro (beatrizcordeiro@ua.pt) e Lara Silva 

(larasantos@ua.pt), estudantes do Mestrado em Ensino de Biologia e de Geologia no 3.º Ciclo do 

Ensino Básico e no Ensino Secundário 

Responsáveis pelo tratamento dos dados: Beatriz Cordeiro (beatrizcordeiro@ua.pt) e Lara 

Silva (larasantos@ua.pt)  

Finalidade: Conhecer a capacidade de questionamento e de trabalho colaborativo dos alunos 

do 8.º E durante as unidades tem§ticas de ñRecursos Naturaisò e ñTransforma­«o de Recursosò, por 

meio da elaboração de um jogo para dispositivos móveis no âmbito do projeto EduCITY 

(https://educity.web.ua.pt/). Pretende-se usar a informação a recolher para desenvolver o relatório 

de estágio de cada uma das investigadoras.  

Participantes: alunos do 8.º E da Escola Secundária José Estêvão, pertencente ao 

Agrupamento de Escolas José Estêvão. 

Recolha de dados: Entre os dias 30 de março e 3 de maio de 2023, são disponibilizados dois 

tipos de questionário online, respetivamente, alojados no FormsUA (https://forms.ua.pt/). 

 

A duração esperada de resposta ao questionário é cerca de 20 minutos. Os participantes 

respondem mediante consentimento livre, específico, informado e explícito2. O preenchimento dos 

questionários é realizado em contexto escolar, no âmbito da disciplina de Ciências Naturais.  

 

 
2 Em consonância com o determinado no Ofício nº 497/XIII/1ª ï CACDLG/2019 da Assembleia da República, 
shorturl.at/nLOT6, o consentimento de menores de 13 anos é dado pelos seus representantes legais. No caso de jovens com 
13 ou mais anos, o consentimento é solicitado aos próprios, . 

mailto:beatrizcordeiro@ua.pt
mailto:larasantos@ua.pt
mailto:beatrizcordeiro@ua.pt
mailto:larasantos@ua.pt
mailto:beatrizcordeiro@ua.pt
mailto:larasantos@ua.pt
https://educity.web.ua.pt/
https://forms.ua.pt/
https://app.parlamento.pt/webutils/docs/doc.pdf?path=6148523063446f764c324679626d56304c334e706447567a4c31684a53556c4d5a5763765130394e4c7a464451554e45544563765247396a6457316c626e527663306c7561574e7059585270646d46446232317063334e686279396959575268595449324e43316a5a5745324c54526c4e4441744f475a6b4e5331684e445a6859324535593255334e6a51756347526d&fich=badaa264-cea6-4e40-8fd5-a46aca9ce764.pdf&Inline=true
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Tipologia de dados: Os dados a recolher incluem: 1) informação da capacidade de 

questionamento, 2) informação sobre o tipo de jogos usados, 3) informação sobre o trabalho 

colaborativo e 4) informação sobre conhecimento relativo aos recursos naturais. Os questionários 

não recolhem dados pessoais de forma direta. Caso se verifiquem situações em que os dados 

recolhidos permitem a identificação de respondentes, os dados referentes a esse respondente serão 

eliminados de imediato. 

 

Armazenamento e tratamento dos dados: Os dados recolhidos durante a investigação 

serão exportados para um ficheiro de Microsoft Excel, o qual é armazenado na conta do OneDrive 

da Universidade de Aveiro das investigadoras responsável, Beatriz Cordeiro e Lara Silva, à qual 

acede mediante palavra-passe. Os dados são mantidos por um período mínimo de cinco anos. O 

tratamento e armazenamento dos dados são feitos em conformidade com a legislação portuguesa, 

Lei n.º 58/2019, e da União Europeia, Regulamento Europeu de Proteção de Dados (EU) 2016/679. 

Seguem-se as orientações dadas pelo Encarregado para a Proteção de Dados da Universidade de 

Aveiro, que pode ser contactado através de epd@ua.pt. Para mais informações, poderá consultar 

https://www.ua.pt/pt/rgpd 

 

Transferência de dados: Os dados não são transferidos para países terceiros. Os resultados 

do estudo serão comunicados no relatório de estágio de ambas as investigadoras. 

 

Direitos do titular dos dados: Dada a recolha anónima dos dados e a eliminação de 

respostas que contenham dados pessoais, n«o ® poss²vel garantir o ñDireito de acessoò, ñDireito ¨ 

portabilidadeò, ñDireito ¨ retifica­«oò, ñDireito ¨ elimina­«oò e ñDireito ¨ restri­«o de tratamentoò. 

  

Neste estudo serão respeitados os princípios deontológicos de investigação em ciências 

sociais, pelo que será solicitado o consentimento informado aos potenciais participantes. Toda a 

informação pessoal inadvertidamente recolhida no âmbito deste estudo será tratada com a maior 

confidencialidade, estando garantido o anonimato dos participantes em todas as fases do trabalho, 

em particular, na divulgação dos resultados. Os resultados deste estudo ser-Vos-ão apresentados 

para Vossa análise e reflexão. A participação dos respondentes é voluntária e não se antevê 

potenciais riscos decorrentes deste estudo para os participantes e instituição. 

Desde já, agradecemos a atenção dispensada e disponibilizamo-nos para esclarecimentos 

adicionais. 

 

Com os melhores cumprimentos, 

 

 

_____________________ 

mailto:epd@ua.pt
https://www.ua.pt/pt/rgpd
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Apêndice  II ï Inquérito por questionário inicial  

 

vǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ LƴƛŎƛŀƭ 

/ŀǊƻ ŀƭǳƴƻόŀύΥ 

{ƻƳƻǎ ŀ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ Ŝ ŀ [ŀǊŀ {ƛƭǾŀΣ ŜǎǘǳŘŀƴǘŜǎ Řƻ aŜǎǘǊŀŘƻ ŜƳ 9ƴǎƛƴƻ ŘŜ .ƛƻƭƻƎƛŀ Ŝ 

ŘŜ DŜƻƭƻƎƛŀ ƴƻ оΦȏ /9. Ŝ ƴƻ 9ƴǎƛƴƻ {ŜŎǳƴŘłǊƛƻ Řŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ !ǾŜƛǊƻ Ŝ ŜƴŎƻƴǘǊŀƳƻǎΣ ƴŜǎǘŜ 

ƳƻƳŜƴǘƻΣ ŀ ŜǎǘŀƎƛŀǊ ŎƻƳ ŀ ƻǊƛŜƴǘŀœńƻ Řŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ /Ǌƛǎǘƛƴŀ {ŀǊŘƻΣ ƴŀ 9ǎŎƻƭŀ {ŜŎǳƴŘłǊƛŀ WƻǎŞ 

9ǎǘşǾńƻΦ 

bƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻ ƴƻǎǎƻ wŜƭŀǘƽǊƛƻ ŘŜ ŜǎǘłƎƛƻΣ ŜǎǘŀƳƻǎ ŀ ŦŀȊŜǊ ǳƳ ŜǎǘǳŘƻ ǇƻǊ 

ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ ƴŀ ǘǳǊƳŀ Řƻ уΦȏ9Σ ŎƻƳ ƻ ƛƴǘǳƛǘƻ ŘŜ ŀƴŀƭƛǎŀǊ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻ Ŝ ŘŜ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻ ŘǳǊŀƴǘŜ ŀǎ ǳƴƛŘŀŘŜǎ ǘŜƳłǘƛŎŀǎ ŘŜ άwŜŎǳǊǎƻǎ bŀǘǳǊŀƛǎέ Ŝ ά¢ǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ 

ŘŜ wŜŎǳǊǎƻǎέΣ ǇƻǊ ƳŜƛƻ Řŀ ŜƭŀōƻǊŀœńƻ ŘŜ ǳƳ ƧƻƎƻ ǇŀǊŀ ƻ ǇǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸Φ 

{Ŝ ŎƻƴŎƻǊŘŀǊŜǎ ŜƳ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ ƴŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƻΣ ƛǊłǎ ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ ŀ Řƻƛǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻǎ ƻƴƭƛƴŜ ŜƳ 

ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀΣ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀŘƻόŀύ ǇŜƭƻ ǎŜǳ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊόŀύΦ ! ŘǳǊŀœńƻ ŜǎǇŜǊŀŘŀ ŘŜ ǊŜǎǇƻǎǘŀ Ş ŎŜǊŎŀ ŘŜ 

нл ƳƛƴǳǘƻǎΦ  

hǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻǎ ǇŜŘŜƳ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻōǊŜΥ мύ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻōǊŜ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ 

ǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻΣ нύ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻōǊŜ ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ ƧƻƎƻǎΣ оύ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻōǊŜ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ 

ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻ Ŝ пύ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻōǊŜ ƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΦ bńƻ ǉǳŜǊŜƳƻǎ ǊŜŎƻƭƘŜǊ ŘŀŘƻǎ ǇŜǎǎƻŀƛǎΦ 

/ŀǎƻ ƻǎ ŘŀŘƻǎ ǊŜŎƻƭƘƛŘƻǎ ǇŜǊƳƛǘŀƳ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ŀƭǳƴƻǎΣ ŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ŘŜǎǘŜǎ ŀƭǳƴƻǎ ǎńƻ ŜƭƛƳƛƴŀŘŀǎ 

ŘŜ ƛƳŜŘƛŀǘƻΦ !ǎ ǊŜǎǇƻƴǎłǾŜƛǎ ǇŜƭƻǎ ŘŀŘƻǎ ǎńƻ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ όōŜŀǘǊƛȊŎƻǊŘŜƛǊƻϪǳŀΦǇǘύ Ŝ [ŀǊŀ 

{ƛƭǾŀ όƭŀǊŀǎŀƴǘƻǎϪǳŀΦǇǘύΦ 

!ǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ŀƻǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻǎ ǎńƻ ƎǳŀǊŘŀŘŀǎ ƴǳƳŀ Ŏƻƴǘŀ Řƻ hƴŜ5ǊƛǾŜ Řŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ 

ŘŜ !ǾŜƛǊƻΣ Ł ǉǳŀƭ ŀǎ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊŀǎ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ Ŝ [ŀǊŀ {ƛƭǾŀ ŀŎŜŘŜƳ ŎƻƳ ǇŀƭŀǾǊŀπǇŀǎǎŜΦ !ǎ 

ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ǎńƻ ƳŀƴǘƛŘŀǎ ǇƻǊ ǳƳ ǇŜǊƝƻŘƻ ƳƝƴƛƳƻ ŘŜ ŎƛƴŎƻ ŀƴƻǎΦ  

wŜǎǇŜƛǘŀƳƻǎ ŀ ƭŜƎƛǎƭŀœńƻ ǇƻǊǘǳƎǳŜǎŀΣ [Ŝƛ ƴΦȏ руκнлмфΣ Ŝ Řŀ ¦ƴƛńƻ 9ǳǊƻǇŜƛŀΣ wŜƎǳƭŀƳŜƴǘƻ 

9ǳǊƻǇŜǳ ŘŜ tǊƻǘŜœńƻ ŘŜ 5ŀŘƻǎ ό9¦ύ нлмсκстфΦ {ŜƎǳƛƳƻǎ ǘŀƳōŞƳ ŀǎ ƻǊƛŜƴǘŀœƿŜǎ ŘŀŘŀǎ Ŝƭƻ 

9ƴŎŀǊǊŜƎŀŘƻ ǇŀǊŀ ŀ ǇǊƻǘŜœńƻ ŘŜ 5ŀŘƻǎ Řŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ !ǾŜƛǊƻΣ ǉǳŜ ǇƻŘŜƳ ǎŜǊ ŎƻƴǘŀŎǘŀŘƻǎ 

ŀǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ŜǇŘϪǳŀΦǇǘΦ tŀǊŀ Ƴŀƛǎ ƛƴŦƻǊƳŀœƿŜǎΣ ǇƻŘŜǊł ŎƻƴǎǳƭǘŀǊ ƘǘǘǇǎΥκκǿǿǿΦǳŀΦǇǘκǇǘκǊƎǇŘ 

!ǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ŀƻ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ ƴńƻ ǎńƻ ǘǊŀƴǎŦŜǊƛŘŀǎ ǇŀǊŀ ǇŀƝǎŜǎ ǘŜǊŎŜƛǊƻǎΦ hǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řƻ 

ŜǎǘǳŘƻ ǎŜǊńƻ ŎƻƳǳƴƛŎŀŘƻǎ ƴƻ ǊŜƭŀǘƽǊƛƻ ŘŜ ŜǎǘłƎƛƻ ŘŜ ŀƳōŀǎ ŀǎ ŀƭǳƴŀǎ ŜǎǘŀƎƛłǊƛŀǎ ƻǳ ŜƳ 

ǇǳōƭƛŎŀœńƻ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎŀΦ 

5ŀŘƻ ƻ ŀƴƻƴƛƳŀǘƻ Řŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ŀƻǎ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻǎΣ ƴńƻ ǇƻŘŜƳƻǎ ƎŀǊŀƴǘƛǊ ƻ ά5ƛǊŜƛǘƻ ŘŜ 

ŀŎŜǎǎƻέΣ ά5ƛǊŜƛǘƻ Ł ǇƻǊǘŀōƛƭƛŘŀŘŜέΣ ά5ƛǊŜƛǘƻ Ł ǊŜǘƛŦƛŎŀœńƻέΣ ά5ƛǊŜƛǘƻ Ł ŜƭƛƳƛƴŀœńƻέ Ŝ ά5ƛǊŜƛǘƻ Ł 

ǊŜǎǘǊƛœńƻ ŘŜ ǘǊŀǘŀƳŜƴǘƻέΦ 

mailto:beatrizcordeiro@ua.pt
mailto:larasantos@ua.pt
mailto:epd@ua.pt
https://www.ua.pt/pt/rgpd
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! ǘǳŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀœńƻ Ş ǾƻƭǳƴǘłǊƛŀΣ ǇƻŘŜƴŘƻ ŘŜǎƛǎǘƛǊ ŀ ǉǳŀƭǉǳŜǊ ƳƻƳŜƴǘƻΦ bńƻ ǎŜ ŀƴǘŜǾş 

ǇƻǘŜƴŎƛŀƛǎ ǊƛǎŎƻǎ ǇŀǊŀ ǘƛ ŘŜŎƻǊǊŜƴǘŜǎ ŘŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƻΦ  

 

¢ŜƴƘƻ мо ƻǳ Ƴŀƛǎ ŀƴƻǎ Ŝ ǎƻǳ ŀƭǳƴƻόŀύ Řƻ оΦȏ ŎƛŎƭƻ Řƻ Ŝƴǎƛƴƻ ōłǎƛŎƻΦ ¢ƻƳŜƛ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Řƻ 

ƻōƧŜǘƛǾƻ Řƻ ŜǎǘǳŘƻ Ŝ ŎƻƳǇǊŜŜƴŘƛ ƻǎ ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻǎ ŀǎǎƻŎƛŀŘƻǎΦ 5ŜŎƭŀǊƻ ǘŀƳōŞƳ ǉǳŜ ǘƛǾŜ 

ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜ ŘŜ ƭŜǊ ƴŀ ƝƴǘŜƎǊŀ ƻ άtŜŘƛŘƻ ŘŜ /ƻƴǎŜƴǘƛƳŜƴǘƻ LƴŦƻǊƳŀŘƻέΣ ǉǳŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊƻ ŜȄǇƭƝŎƛǘƻΣ 

Ŝ ǉǳŜΥ 

  Ä   Concordo com a minha participação no estudo, que consiste na resposta aos questionários 

dirigidos ao  8.º ano e ao trabalho de equipa desenvolvido.  

  Ä   Não concordo com a minha participação no estudo, sabendo que não serei prejudicado(a) 

por este facto. 

  

 bƻ ƛƴǘǳƛǘƻ ŘŜ ŎƻƴǎŜƎǳƛǊ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀǊ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻ Ŝ ǘǊŀōŀƭƘƻ 

ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻ ŘŜ ŎŀŘŀΣ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀƴƽƴƛƳŀΣ ƴǳƴŎŀ ŎƻƭƻǉǳŜǎ ƻ ǘŜǳ ƴƻƳŜ ƴŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ Ŝ ƛƴŘƛŎŀ 

ŀǇŜƴŀǎΥ 

!ǎ ǘǊşǎ ǇǊƛƳŜƛǊŀǎ ƭŜǘǊŀǎ Řƻ ǎŜƎǳƴŘƻ ƴƻƳŜ Řŀ ǘǳŀ ƳńŜψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

h Řƛŀ ŘŜ ŀƴƛǾŜǊǎłǊƛƻ Řƻ Ǉŀƛ όƴńƻ ƛƴŘƛǉǳŜǎ ƻ Ƴşǎ ƴŜƳ ƻ ŀƴƻύ 

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

!ǎ ǘǊşǎ ǵƭǘƛƳŀǎ ƭŜǘǊŀǎ Řƻ ǇǊƛƳŜƛǊƻ ƴƻƳŜ Řŀ ŀǾƽ 

ƳŀǘŜǊƴŀψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 
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tŀǊǘŜ L ς vǳŜǎǘƛƻƴŀƳŜƴǘƻ  

мΦ vǳŀƴǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŎƻǎǘǳƳŀǎ ŦŀȊŜǊ Ł ǘǳŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ǎƻōǊŜ ƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ Řŀǎ ŀǳƭŀǎ ŘŜ /ƛşƴŎƛŀǎ 

bŀǘǳǊŀƛǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Ł ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 bǳƴŎŀ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  

 wŀǊŀƳŜƴǘŜ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

 Cŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŀƭƎǳƳŀǎ ǾŜȊŜǎΦ 

 Cŀœƻ Ƴǳƛǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ 

 bńƻ ǎŜƛ ǉǳŀƴǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ Ŧŀœƻ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ  

 

нΦ {ƻōǊŜ ŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ǉǳŜ ŦŀȊŜǎ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎ Χ όǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻΣ ŎƻƭƻŎŀ ǳƳ · ƴŀ Ŏƻƭǳƴŀ ǉǳŜ 

ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜ Ł ǘǳŀ ŜǎŎƻƭƘŀΣ ŀǘŜƴŘŜƴŘƻ Ł ŜǎŎŀƭŀ ƛƴŘƛŎŀŘŀύ 

 
5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 
/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

1. {ƛƴǘƻπƳŜ Ł ǾƻƴǘŀŘŜ ǇŀǊŀ 
ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ Ł ƳƛƴƘŀ 
ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ 

     

2. {Ŝƛ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  
 

    

3. {Ŝƛ ŀ ƳŀǘŞǊƛŀΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻ ƴńƻ 
ǇǊŜŎƛǎƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  

     

4. bǳƴŎŀ Ŧŀƭǘƻ Ŝ Ŝǎǘƻǳ 
ŀǘŜƴǘƻΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻ ƴńƻ 
ǇǊŜŎƛǎƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 

     

5. {ƛƴǘƻπƳŜ Ƴŀƛǎ Ł ǾƻƴǘŀŘŜ 
ŀ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŀƻǎ 
ŎƻƭŜƎŀǎ 

     

6. tǊŜŦƛǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǇƻǊ ŜǎŎǊƛǘƻΦ  

     

7. tǊŜŦƛǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ƻǊŀƭƳŜƴǘŜΦ  

     

8. tǊŜŦƛǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǉǳŀƴŘƻ Ŝǎǘƻǳ ǎƻȊƛƴƘƻ 
ŎƻƳ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΦ 

     

9. bńƻ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǇƻǊǉǳŜ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ƴńƻ 
ǊŜǎǇƻƴŘŜǊƛŀΦ 

     

10. ¢ŜƴƘƻ ǾŜǊƎƻƴƘŀ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

     

11. bńƻ Ǝƻǎǘƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ǇŀǊŀ ǘƛǊŀǊ 
ŘǵǾƛŘŀǎΦ 

     

 

оΦ h ǉǳŜ ǇŜƴǎŀǎ ǎƻōǊŜ ŀ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ ŘŜ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ 

ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  
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 5ŜǎŜƴǾƻƭǾƻ ƻ ǊŀŎƛƻŎƝƴƛƻΦ 

 !ƧǳŘŀπƳŜ ŀ ŜƴŎƻƴǘǊŀǊ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎΦ 

 CŀŎƛƭƛǘŀ ŀ ƳƛƴƘŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Ŝ ƻ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀǊ Řƻǎ ŀǎǎǳƴǘƻǎ ŀōƻǊŘŀŘƻǎ ƴŀ ŀǳƭŀΦ 

 ; ŀǇŜƴŀǎ ǳƳŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ŜǎǘŀǊ ŀǘŜƴǘƻ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ 

 tŜǊƳƛǘŜπƳŜ ǘƛǊŀǊ ŘǵǾƛŘŀǎΦ 

 LŘŜƴǘƛŦƛŎƻ ƻ ǉǳŜ ǘŜƴƘƻ ŘŜ ǎŀōŜǊΦ 

 CƛŎƻ ŀ ǎŀōŜǊ ŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ŎŜǊǘŀΦ 

 bńƻ ŀŎƘƻ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

 hǳǘǊŀ ƻǇƛƴƛńƻΥ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

tŀǊǘŜ LL ς WƻƎƻ  

1. Dƻǎǘŀǎ ŘŜ ƧƻƎŀǊΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ 

ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

 

2. vǳŜ ǘƛǇƻ ŘŜ ƧƻƎƻǎ Ǝƻǎǘŀǎ ŘŜ ƧƻƎŀǊΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŜƳ ǘƻŘŀǎ ŀǎ ǉǳŜ ǎŜ ŀǇƭƛŎŀƳύ  

 WƻƎƻǎ ŘŜ ƳŜǎŀ όŜȄŜƳǇƭƻΥ ŘŀƳŀǎΣ ȄŀŘǊŜȊύΦ  

 WƻƎƻǎ ŘŜ ŎŀƴŜǘŀ Ŝ ǇŀǇŜƭ όŜȄŜƳǇƭƻΥ ǇŀƭŀǾǊŀǎ ŎǊǳȊŀŘŀǎΣ {ǳŘƻƪǳύΦ 

 WƻƎƻǎ ŘŜ ŎŀǊǘŀǎ όŜȄŜƳǇƭƻΥ ǎǳŜŎŀΣ ¦ƴƻύΦ 

 WƻƎƻǎ ŘŜ ǘŀōǳƭŜƛǊƻ όŜȄŜƳǇƭƻΥ ƧƻƎƻ Řŀ ƎƭƽǊƛŀΣ ƳƻƴƻǇƽƭƛƻύΦ  

 WƻƎƻǎ ŘŜ tǳȊȊƭŜΦ 

 WƻƎƻǎ Řƻ ǘƛǇƻ vǳƛȊȊΦ 

 WƻƎƻǎ ŘŜ Ŏƻƴǎƻƭŀ όŜȄŜƳǇƭƻΥ bƛƴǘŜƴŘƻ {ǿƛǘŎƘΤ tƭŀȅ{ǘŀǘƛƻƴύΦ 

 WƻƎƻǎ ŘŜǎǇƻǊǘƛǾƻǎ όŜȄŜƳǇƭƻΥ ŦǳǘŜōƻƭΣ ŀƴŘŜōƻƭΣ ōŀǎǉǳŜǘŜōƻƭύΦ 

 hǳǘǊƻ ƧƻƎƻΦ vǳŀƭΚ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

3. /ƻƳƻ ǇǊŜŦŜǊŜǎ ƧƻƎŀǊΚ  

 LƴŘƛǾƛŘǳŀƭƳŜƴǘŜΦ 

 9Ƴ ŜǉǳƛǇŀΦ 

 

4. h ǉǳŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ǇŀǊŀ ǘƛ ƻ ƧƻƎƻΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ 

Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 .ǊƛƴŎŀŘŜƛǊŀΦ 

 5ƛǎǘǊŀœńƻΦ 

 /ƻƳǇŜǘƛœńƻΦ  

 hǳǘǊŀΦ vǳŀƭΚ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

5. tŜƴǎŀǎ ǉǳŜ ǇƻŘŜǎ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀƭƎƻ ŀ ƧƻƎŀǊ ǳƳ ƧƻƎƻΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ 

ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

WǳǎǘƛŦƛŎŀΦψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ  
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6. tŜƴǎŀǎ ǉǳŜ ǳƳ ƧƻƎƻ ǇƻŘŜ ŀǳȄƛƭƛŀǊ ŀ ŎƻƳǇǊŜǎǎńƻ Řƻǎ ŎƻƴŎŜƛǘƻǎ Ŝκƻǳ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ 

ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

WǳǎǘƛŦƛŎŀΦ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ  

 

 

tŀǊǘŜ LLL ς ¢ǊŀōŀƭƘƻ /ƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻ 

1. Dƻǎǘŀǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ 

Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

 

2. LƴŘƛŎŀ ŜƳ ǉǳŜ ƳŜŘƛŘŀ ŎƻƴŎƻǊŘŀǎ ƻǳ ŘƛǎŎƻǊŘŀǎ Řŀǎ ŀŦƛǊƳŀœƿŜǎ ǉǳŜ ǎŜ ǎŜƎǳŜƳΣ ƳŀǊŎŀƴŘƻ 

ŎƻƳ · ƴŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ǉǳŜ ƳŜƭƘƻǊ ŘŜǎŎǊŜǾŜ ŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻΦ 

vǳŀƴŘƻ ǊŜŀƭƛȊƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 
ŜǉǳƛǇŀΧ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 
/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

1. hǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀ ƻǳǾŜƳ ŀǎ ƳƛƴƘŀǎ 
ǎǳƎŜǎǘƿŜǎΦ 

     

2. bŀ ƳƛƴƘŀ ŜǉǳƛǇŀ ǘƻŘŀǎ ŀǎ 
ǇŜǎǎƻŀǎ ŎƻƭŀōƻǊŀƳ ŜƴǘǊŜ 
ǎƛΦ 

     

3. !ǎ ǊŜƭŀœƿŜǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ 
ƴŀ ŜǉǳƛǇŀ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀƳπ
ǎŜ ǇŜƭƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ 
ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭΦ 

     

4. !ƧǳŘƻ ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀ ŎƻƳ ŀǎ ǎǳŀǎ 
ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎΦ 

     

5. {ƽ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀ 
ǉǳŀƴŘƻ Ş ǎƻƭƛŎƛǘŀŘƻ ǇŜƭŀ 
ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΦ 

     

6. 5ŜƳƻƴǎǘǊƻ ƛƴƛŎƛŀǘƛǾŀ 
ŘǳǊŀƴǘŜ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ Řƻ 
ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

7. 5ŜƳƻƴǎǘǊƻ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ƴƻǎ 
ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

8. tŀǊǘƛƭƘƻ ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳ 
ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ŀǎ 
ƛƴŦƻǊƳŀœƿŜǎ ǉǳŜ 
ŜƴŎƻƴǘǊƻΦ 

     

9. tŀǊǘƛŎƛǇƻ ƴŀ ǘƻƳŀŘŀ ŘŜ 
ŘŜŎƛǎƿŜǎ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀΦ 
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10. tŀǊǘƛŎƛǇƻ ŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ƴŀ 
ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻǎ 
ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

11. tƻǎǎǳƻ ǊŜǎǇŜƛǘƻ ǇŀǊŀ ŎƻƳ 
ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

12. tƻǎǎǳƻ ǘƻƭŜǊŃƴŎƛŀ ǇŀǊŀ 
ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 
ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

13. /ƻƻǇŜǊƻ ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳǎ 
ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

14. {ƛƴǘƻ ǉǳŜ ŀǇǊŜƴŘƻ Ƴŀƛǎ 
ƴŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ 
ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ Řƻ ǉǳŜ ŜƳ 
ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƛǎΦ 

     

 

3. LƴŘƛŎŀ ŜƳ ǉǳŜ ƳŜŘƛŘŀ ŎƻƴŎƻǊŘŀǎ ƻǳ ŘƛǎŎƻǊŘŀǎ Řƻǎ ƛǘŜƴǎ ŀōŀƛȄƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻǎ ǘŜƴŘƻ ŜƳ 

Ŏƻƴǘŀ ŀ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ǉǳŜ Ƨł ǘŜƴǎ ŜƳ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

5ǳǊŀƴǘŜ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΧ 
5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 
/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

1. hǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ 
ŜǎǘƛƳǳƭŀƳ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ 
ŜƳ ŜǉǳƛǇŀ ŜƴǘǊŜ ƻǎ 
ŀƭǳƴƻǎΦ 

     

2. hǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ 
ƳƻǘƛǾŀƳπƴƻǎ ŀ 
ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

3. h ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ƛƴŎŜƴǘƛǾŀ ƻ 
ǘǊŀōŀƭƘƻ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ Řƻ 
ŀƭǳƴƻΦ 

     

 

tŀǊǘŜ L± ς wŜŎǳǊǎƻǎ bŀǘǳǊŀƛǎ 

1. wŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ ǎńƻ 

 ƻōƧŜǘƻǎ ǉǳŜ ƻǎ ǎŜǊŜǎ ƘǳƳŀƴƻǎ ŎǊƛŀƳ ǇŀǊŀ ƻōǘŜǊŜƳ ōŜƳπŜǎǘŀǊΦ 

 ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ Řŀ bŀǘǳǊŜȊŀ ǉǳŜ ƻ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻ ǳǎŀ ǇŀǊŀ ǎŀǘƛǎŦŀȊŜǊ ŀǎ ǎǳŀǎ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜǎΦ 

 ƻǎ ŀƴƛƳŀƛǎ Ŝ ŀǎ Ǉƭŀƴǘŀǎ ǳǘƛƭƛȊŀŘƻǎ ǇŀǊŀ ŀ ŀƭƛƳŜƴǘŀœńƻ ƘǳƳŀƴŀΦ 

 ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀκƳŀǘŞǊƛŀ ŜȄƛǎǘŜƴǘŜǎ ƴŀ bŀǘǳǊŜȊŀΣ ǉǳŜ ƻ IƻƳŜƳ ǇƻŘŜ ǳǘƛƭƛȊŀǊ ŘŜ ŦƻǊƳŀ 
ƛƭƛƳƛǘŀŘŀΦ  

2. hǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ǎńƻ 

 ƻōǘƛŘƻǎ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ǳƳŀ ŦƭƻǊŜǎǘŀ ǘǊƻǇƛŎŀƭΦ 

 {ǳōǎǘƛǘǳƝŘƻǎ Ƴŀƛǎ ǊŀǇƛŘŀƳŜƴǘŜ Řƻ ǉǳŜ ǎńƻ ŎƻƴǎǳƳƛŘƻǎΦ 

 ǇǊƻŘǳȊƛŘƻǎ Ƴŀƛǎ ƭŜƴǘŀƳŜƴǘŜ Řƻ ǉǳŜ ǎńƻ ŎƻƴǎǳƳƛŘƻǎΦ 

 ǇǊƻǾŜƴƛŜƴǘŜǎ Řƻ ƛƴǘŜǊƛƻǊ Řŀ ŎǊƻǎǘŀ ǘŜǊǊŜǎǘǊŜΦ 



   

 

122 

 

3. !ǎ ŦƻƴǘŜǎ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘŀǎ ŎƻƳƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ǎńƻΥ 

 ǇŜǘǊƽƭŜƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭ Ŝ ǳǊŃƴƛƻΦ 

 ǇŜǘǊƽƭŜƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀΣ ŎŀǊǾńƻ Ŝ ǳǊŃƴƛƻΦ 

 ŦƻǊœŀ Řƻ ǾŜƴǘƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀ Ŝ ŦƻǊœŀ Řŀǎ ƻƴŘŀǎ Ŝ Řŀǎ ƳŀǊŞǎΦ 

 ŦƻǊœŀ Řƻ ǾŜƴǘƻΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀ Ŝ ŦƻǊœŀ Řŀǎ ƻƴŘŀǎ Ŝ Řŀǎ ƳŀǊŞǎΦ 

 

пΦ {ŜƭŜŎƛƻƴŀ ŀ ƻǇœńƻ ǉǳŜ ŎƻƳǇƭŜǘŀ ƻ ǘŜȄǘƻ ǎŜƎǳƛƴǘŜ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀŘŜǉǳŀŘŀΦ 
 

Nas A. a força da água é transformada em energia B.

 . Esta é considerada uma energia C.

 , porque a sua obtenção não liberta gases nocivos para o 

ambiente. 

 ! ς ōŀǊǊŀƎŜƴǎΤ . ς ƘƛŘǊƻŜƭŞǘǊƛŎŀΤ / π ƭƛƳǇŀ 

 ! ς ƳƛƴŀǎΤ . ς ŜƽƭƛŎŀΤ / π Ŧƽǎǎƛƭ 

 ! ς ŎŜƴǘǊŀƛǎ ƴǳŎƭŜŀǊŜǎΤ . ς ƴǳŎƭŜŀǊΤ / π ǇƻƭǳŜƴǘŜ 

 ! ς ŎŜƴǘǊŀƛǎ ƎŜƻǘŞǊƳƛŎŀǎΤ . ς ƎŜƻǘŞǊƳƛŎŀΤ / π ǊŜƴƻǾłǾŜƭ 

 
 
 

 
 

aǳƛǘƻ ƻōǊƛƎŀŘŀ ǇŜƭŀ ǘǳŀ ŎƻƭŀōƻǊŀœńƻ Ŝ ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛŘŀŘŜ  

[ŀǊŀ {ƛƭǾŀ Ŝ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ 
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Apêndice  III ï Inquérito por questionário final  
 

vǳŜǎǝƻƴłǊƛƻ Ŭƴŀƭ 

/ŀǊƻ ŀƭǳƴƻόŀύΥ 

!ƴǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜΣ ǇŜŘƛƳƻǎπǘŜ ǇŀǊŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǊ ƴǳƳ ǉǳŜǎǝƻƴłǊƛƻ ǉǳŜ ǎŜ ƛƴǘŜƎǊŀ ƴǳƳŀ ƛƴǾŜǎǝƎŀœńƻ 

ŀ ŘŜŎƻǊǊŜǊ ƴŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ !ǾŜƛǊƻΦ ¢ŜƳ ŎƻƳƻ ƻōƧŜǝǾƻ ǊŜŎƻƭƘŜǊ ƛƴŦƻǊƳŀœƿŜǎ ǇŀǊŀ ƛƴǾŜǎǝƎŀǊ 

ŘŜ ǉǳŜ ƳƻŘƻ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǳƳ ƧƻƎƻ ŘƛŘłǝŎƻ ǇƻŘŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊ ǇŀǊŀ ƻ ƳŜƭƘƻǊŀƳŜƴǘƻ Řŀ 

ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǝƻƴŀƳŜƴǘƻΣ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎ Ŝ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƭŀōƻǊŀǝǾƻ ŘŜǎǘŜǎΦ ! 

ǇŀǊǝŎƛǇŀœńƻ ƴƻ ǉǳŜǎǝƻƴłǊƛƻ Ş ǾƻƭǳƴǘłǊƛŀ Ŝ ŀƴƽƴƛƳŀΦ bńƻ ƛƴŘƛǉǳŜǎ ŜƳ ƭƻŎŀƭ ŀƭƎǳƳ ƻ ǘŜǳ ƴƻƳŜΦ 

¢ƻŘŀǎ ŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ǎńƻ ŜǎǘǊƛǘŀƳŜƴǘŜ ŎƻƴŬŘŜƴŎƛŀƛǎΦ ; Ƴǳƛǘƻ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǉǳŜ ǊŜǎǇƻƴŘŀǎ ŎƻƳ ǘƻŘŀ 

ŀ ǎƛƴŎŜǊƛŘŀŘŜ Ŝ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƻ Ƴŀƛǎ ŎƻƳǇƭŜǘŀ ǇƻǎǎƝǾŜƭΦ 

 

¢ŜƴƘƻ мо ƻǳ Ƴŀƛǎ ŀƴƻǎΦ ¢ƻƳŜƛ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Řƻ ƻōƧŜǝǾƻ Řƻ ŜǎǘǳŘƻ Ŝ ŎƻƳǇǊŜŜƴŘƛ ƻǎ 

ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻǎ ŀǎǎƻŎƛŀŘƻǎΦ 5ŜŎƭŀǊƻ ǘŀƳōŞƳ ǉǳŜ ǝǾŜ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜ ŘŜ ƭŜǊ ƴŀ ƝƴǘŜƎǊŀ ƻ άtŜŘƛŘƻ 

ŘŜ /ƻƴǎŜƴǝƳŜƴǘƻ LƴŦƻǊƳŀŘƻέΣ ǉǳŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊƻ ŜȄǇƭƝŎƛǘƻΣ Ŝ ǉǳŜΥ 

  o   Concordo com a minha participação no estudo, que consiste na resposta aos questionários 

inicial e final, sabendo que posso desistir a todo o momento.  

  o   Não concordo com a minha participação no estudo, sabendo que não serei prejudicado(a) 

por este facto. 

 

 

bƻ ƛƴǘǳƛǘƻ ŘŜ ŎƻƴǎŜƎǳƛǊ ƛƴǾŜǎǝƎŀǊ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǝƻƴŀƳŜƴǘƻ Ŝ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƭŀōƻǊŀǝǾƻ ŘŜ 

ŎŀŘŀΣ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀƴƽƴƛƳŀΣ ƛƴŘƛŎŀ ŀǇŜƴŀǎΥ 

!ǎ ǘǊşǎ ǇǊƛƳŜƛǊŀǎ ƭŜǘǊŀǎ Řƻ ǎŜƎǳƴŘƻ ƴƻƳŜ Řŀ ǘǳŀ ƳńŜψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

h Řƛŀ ŘŜ ŀƴƛǾŜǊǎłǊƛƻ Řŀ ƳńŜψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

!ǎ ǘǊşǎ ǵƭǝƳŀǎ ƭŜǘǊŀǎ Řƻ ƴƻƳŜ Řŀ ŀǾƽ ƳŀǘŜǊƴŀψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 
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tŀǊǘŜ L ς vǳŜǎǝƻƴŀƳŜƴǘƻ  

мΦ vǳŀƴǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŎƻǎǘǳƳŀǎ ŦŀȊŜǊ Ł ǘǳŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ǎƻōǊŜ ƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ Řŀǎ ŀǳƭŀǎ ŘŜ /ƛşƴŎƛŀǎ 

bŀǘǳǊŀƛǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Ł ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 bǳƴŎŀ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  

 wŀǊŀƳŜƴǘŜ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

 Cŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŀƭƎǳƳŀǎ ǾŜȊŜǎΦ 

 Cŀœƻ Ƴǳƛǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ 

 bńƻ ǎŜƛ ǉǳŀƴǘŀǎ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ Ŧŀœƻ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ  

 

нΦ h ǉǳŜ ǇŜƴǎŀǎ ǎƻōǊŜ ŀ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ ŘŜ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ 

ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 5ŜǎŜƴǾƻƭǾƻ ƻ ǊŀŎƛƻŎƝƴƛƻΦ 

 !ƧǳŘŀπƳŜ ŀ ŜƴŎƻƴǘǊŀǊ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎΦ 

 CŀŎƛƭƛǘŀ ŀ ƳƛƴƘŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Ŝ ƻ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀǊ Řƻǎ ŀǎǎǳƴǘƻǎ ŀōƻǊŘŀŘƻǎ ƴŀ ŀǳƭŀΦ 

 ; ŀǇŜƴŀǎ ǳƳŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ŜǎǘŀǊ ŀǘŜƴǘƻ ƴŀǎ ŀǳƭŀǎΦ 

 tŜǊƳƛǘŜπƳŜ ǝǊŀǊ ŘǵǾƛŘŀǎΦ 

 LŘŜƴǝŬŎƻ ƻ ǉǳŜ ǘŜƴƘƻ ŘŜ ǎŀōŜǊΦ 

 CƛŎƻ ŀ ǎŀōŜǊ ŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ŎŜǊǘŀΦ 

 bńƻ ŀŎƘƻ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

 hǳǘǊŀ ƻǇƛƴƛńƻΥ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

оΦ {ƻōǊŜ ŀ ŦƻǊƳǳƭŀœńƻ ŘŜ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŘǳǊŀƴǘŜ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Ŝ ƛƳǇƭŜƳŜƴǘŀœńƻ Řƻ ƧƻƎƻΣ Ŝ 

ŘǳǊŀƴǘŜ ŀǎ ŀǳƭŀǎΧ όǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ŀŬǊƳŀœńƻΣ ŎƻƭƻŎŀ ǳƳ · ƴŀ Ŏƻƭǳƴŀ ǉǳŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜ Ł ǘǳŀ ŜǎŎƻƭƘŀΣ 

ŀǘŜƴŘŜƴŘƻ Ł ŜǎŎŀƭŀ ƛƴŘƛŎŀŘŀύ  

 
5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 
/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

мΦ {ƛƴǘƻπƳŜ Ł ǾƻƴǘŀŘŜ ǇŀǊŀ 
ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ Ł ƳƛƴƘŀ 
ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ 

     

нΦ {Ŝƛ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  
 

    

оΦ {Ŝƛ ŀ ƳŀǘŞǊƛŀΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻ ƴńƻ 
ǇǊŜŎƛǎƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ  

     

пΦ bǳƴŎŀ Ŧŀƭǘƻ Ŝ Ŝǎǘƻǳ 
ŀǘŜƴǘƻΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻ ƴńƻ 
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5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 
/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 
ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

ǇǊŜŎƛǎƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

рΦ {ƛƴǘƻπƳŜ Ƴŀƛǎ Ł ǾƻƴǘŀŘŜ 
ŀ ŦŀȊŜǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ŀƻǎ 
ŎƻƭŜƎŀǎ 

     

сΦ tǊŜŬǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǇƻǊ ŜǎŎǊƛǘƻΦ  

     

тΦ tǊŜŬǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ƻǊŀƭƳŜƴǘŜΦ  

     

уΦ tǊŜŬǊƻ ŎƻƭƻŎŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǉǳŀƴŘƻ Ŝǎǘƻǳ ǎƻȊƛƴƘƻ 
ŎƻƳ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΦ 

     

фΦ bńƻ Ŧŀœƻ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 
ǇƻǊǉǳŜ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ƴńƻ 
ǊŜǎǇƻƴŘŜǊƛŀΦ 

     

млΦ ¢ŜƴƘƻ ǾŜǊƎƻƴƘŀ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΦ 

     

ммΦ bńƻ Ǝƻǎǘƻ ŘŜ ŦŀȊŜǊ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ ǇŀǊŀ ǝǊŀǊ 
ŘǵǾƛŘŀǎΦ 

     

 

tŀǊǘŜ LL ς WƻƎƻ  

мΦ DƻǎǘŀǎǘŜ ŘŜ ǇŀǊǝŎƛǇŀǊ ƴƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻ ƧƻƎƻΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ 

ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

 

нΦ h ǉǳŜ ŀŎƘŀǎǘŜ Řƻ ƧƻƎƻ όƛƴŎƭǳƛƴŘƻ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Ŝ ƻ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ŬƴŀƭΣ ŎƻƳ ƻ 

ŎƻƴǘǊƛōǳǘƻ ŘŜ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ƎǊǳǇƻǎύΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŜƳ ǘƻŘŀǎ ŀǎ ǉǳŜ ǎŜ ŀǇƭƛŎŀƳύ  

 !ǳȄƛƭƛƻǳπƳŜ ƴƻ ŜǎŎƭŀǊŜŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ŘǵǾƛŘŀǎΦ 

 !ƧǳŘƻǳπƳŜ ŀ ŀŘǉǳƛǊƛǊ ƴƻǾƻǎ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΦ 

 aŜƭƘƻǊƻǳ ŀ ƳƛƴƘŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǝƻƴŀǊ κ ŦƻǊƳǳƭŀǊ ǉǳŜǎǘƿŜǎΦ 

 !ƧǳŘƻǳπƳŜ ŀ ǊŜŎƻǊŘŀǊ ƻ ǉǳŜ ŀǇǊŜƴŘƛΦ 

 /ƻƴǘǊƛōǳƛǳ ǇŀǊŀ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ƳŜƭƘƻǊ ŀ ƳŀǘŞǊƛŀΦ 

 aŜƭƘƻǊƻǳ ŀ ƳƛƴƘŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƭŀōƻǊŀǝǾƻΦ 

 bńƻ Ŧƻƛ ǊŜƭŜǾŀƴǘŜ ǇŀǊŀ ŎƻƴǎƻƭƛŘŀǊ ŀ ƳŀǘŞǊƛŀΦ 

 tŜƴǎƻ ǉǳŜ ǎƽ ŎƻƴǎŜƎǳƛ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀ ƳŀǘŞǊƛŀ ŎƻƳ ƻ ƧƻƎƻΦ  

 Cƻƛ ŎƻƳǇƭƛŎŀŘƻΣ ŘƛŮŎƛƭ Ŝ ŎŀƴǎŀǝǾƻΦ 

 hǳǘǊŀ ƻǇƛƴƛńƻΥ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

оΦ bŜǎǘŜ ƧƻƎƻΣ ƻ ŀǎǇŜǘƻΥ  

Ƴŀƛǎ ǇƻǎƛǝǾƻ ŦƻƛΥ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ  

Ƴŀƛǎ ƴŜƎŀǝǾƻ ŦƻƛΥ ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ  
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пΦ DƻǎǘŀǊƛŀǎ ŘŜ ǊŜǇŜǝǊ ŀ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ƴŜǎǘŀ ƻǳ ƴƻǳǘǊŀǎ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǎΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ 

ŀŬǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

WǳǎǝŬŎŀΦψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

рΦ tŜƴǎŀǎ ǉǳŜ ƻ ƧƻƎƻ ǘŜ ŀǳȄƛƭƛƻǳ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ŦƻǊƳǳƭŀǊ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΚ όaŀǊŎŀ 

ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

WǳǎǝŬŎŀΦψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

сΦ tŜƴǎŀǎ ǉǳŜ ƻ ƧƻƎƻ ǘŜ ŀǳȄƛƭƛƻǳ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΚ όaŀǊŎŀ 

ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

WǳǎǝŬŎŀΦψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ

ψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψψ 

 

tŀǊǘŜ LLL ς ¢ǊŀōŀƭƘƻ /ƻƭŀōƻǊŀǝǾƻ 

пΦ Dƻǎǘŀǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΚ όaŀǊŎŀ ŎƻƳ ǳƳ · ŀ ǵƴƛŎŀ ŀŬǊƳŀœńƻ ǉǳŜ Ƴŀƛǎ ǎŜ ŀǇǊƻȄƛƳŀ 

Řŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻύ  

 {ƛƳΦ 

 bńƻΦ 

 

 

 

 

 

 

 

 

рΦ LƴŘƛŎŀ ŜƳ ǉǳŜ ƳŜŘƛŘŀ ŎƻƴŎƻǊŘŀǎ ƻǳ ŘƛǎŎƻǊŘŀǎ Řŀǎ ŀŬǊƳŀœƿŜǎ ǉǳŜ ǎŜ ǎŜƎǳŜƳΣ ƳŀǊŎŀƴŘƻ 

ŎƻƳ · ƴŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ǉǳŜ ƳŜƭƘƻǊ ŘŜǎŎǊŜǾŜ ŀ ǘǳŀ ƻǇƛƴƛńƻΦ 

vǳŀƴŘƻ ǊŜŀƭƛȊƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΧ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 
LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

мрΦ hǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀ ƻǳǾŜƳ ŀǎ ƳƛƴƘŀǎ 

ǎǳƎŜǎǘƿŜǎΦ 
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vǳŀƴŘƻ ǊŜŀƭƛȊƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΧ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 
LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

мсΦ !ǎ ǊŜƭŀœƿŜǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ 

ƴŀ ŜǉǳƛǇŀ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀƳπ

ǎŜ ǇŜƭƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ 

ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭΦ 

     

мтΦ !ƧǳŘƻ ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀ ŎƻƳ ŀǎ ǎǳŀǎ 

ŘƛŬŎǳƭŘŀŘŜǎΦ 

     

муΦ {ƽ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀ 

ǉǳŀƴŘƻ Ş ǎƻƭƛŎƛǘŀŘƻ ǇŜƭŀ 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΦ 

     

мфΦ 5ŜƳƻƴǎǘǊƻ ƛƴƛŎƛŀǝǾŀ 

ŘǳǊŀƴǘŜ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ Řƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нлΦ 5ŜƳƻƴǎǘǊƻ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ƴƻǎ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нмΦ tŀǊǝƭƘƻ ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳ 

ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ŀǎ 

ƛƴŦƻǊƳŀœƿŜǎ ǉǳŜ 

ŜƴŎƻƴǘǊƻΦ 

     

ннΦ tŀǊǝŎƛǇƻ ƴŀ ǘƻƳŀŘŀ ŘŜ 

ŘŜŎƛǎƿŜǎ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

ноΦ tŀǊǝŎƛǇƻ ŀǝǾŀƳŜƴǘŜ ƴŀ 

ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻǎ 

ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нпΦ tƻǎǎǳƻ ǊŜǎǇŜƛǘƻ ǇŀǊŀ ŎƻƳ 

ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нрΦ tƻǎǎǳƻ ǘƻƭŜǊŃƴŎƛŀ ǇŀǊŀ 

ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ 

ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нсΦ /ƻƻǇŜǊƻ ŎƻƳ ƻǎ ƳŜǳǎ 

ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

нтΦ {ƛƴǘƻ ǉǳŜ ŀǇǊŜƴŘƻ Ƴŀƛǎ 

ƴŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ 

ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ Řƻ ǉǳŜ ŜƳ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƛǎΦ 

     

 

 

сΦ LƴŘƛŎŀ ŜƳ ǉǳŜ ƳŜŘƛŘŀ ŎƻƴŎƻǊŘŀǎ ƻǳ ŘƛǎŎƻǊŘŀǎ Řƻǎ ƛǘŜƴǎ ŀōŀƛȄƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻǎ ǘŜƴŘƻ ŜƳ 

Ŏƻƴǘŀ ŀ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ǉǳŜ Ƨł ǘŜƴǎ ŜƳ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 
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5ǳǊŀƴǘŜ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΧ 
5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

5ƛǎŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 
LƴŘƛŦŜǊŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǇŀǊŎƛŀƭƳŜƴǘŜ 

/ƻƴŎƻǊŘƻ 

ǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ 

пΦ hǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ 

ŜǎǝƳǳƭŀƳ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ 

ŜƳ ŜǉǳƛǇŀ ŜƴǘǊŜ ƻǎ 

ŀƭǳƴƻǎΦ 

     

рΦ hǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ 

ƳƻǝǾŀƳπƴƻǎ ŀ 

ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΦ 

     

сΦ h ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ƛƴŎŜƴǝǾŀ ƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ Řƻ 

ŀƭǳƴƻΦ 

     

 

tŀǊǘŜ L± ς wŜŎǳǊǎƻǎ bŀǘǳǊŀƛǎ 

5. wŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ ǎńƻ 

 ƻōƧŜǘƻǎ ǉǳŜ ƻǎ ǎŜǊŜǎ ƘǳƳŀƴƻǎ ŎǊƛŀƳ ǇŀǊŀ ƻōǘŜǊŜƳ ōŜƳπŜǎǘŀǊΦ 

 ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ Řŀ bŀǘǳǊŜȊŀ ǉǳŜ ƻ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻ ǳǎŀ ǇŀǊŀ ǎŀǝǎŦŀȊŜǊ ŀǎ ǎǳŀǎ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜǎΦ 

 ƻǎ ŀƴƛƳŀƛǎ Ŝ ŀǎ Ǉƭŀƴǘŀǎ ǳǝƭƛȊŀŘƻǎ ǇŀǊŀ ŀ ŀƭƛƳŜƴǘŀœńƻ ƘǳƳŀƴŀΦ 

 ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀκƳŀǘŞǊƛŀ ŜȄƛǎǘŜƴǘŜǎ ƴŀ bŀǘǳǊŜȊŀΣ ǉǳŜ ƻ IƻƳŜƳ ǇƻŘŜ ǳǝƭƛȊŀǊ ŘŜ ŦƻǊƳŀ 

ƛƭƛƳƛǘŀŘŀΦ  

6. hǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ǎńƻ 

 ƻōǝŘƻǎ ŀ ǇŀǊǝǊ ŘŜ ǳƳŀ ƅƻǊŜǎǘŀ ǘǊƻǇƛŎŀƭΦ 

 {ǳōǎǝǘǳƝŘƻǎ Ƴŀƛǎ ǊŀǇƛŘŀƳŜƴǘŜ Řƻ ǉǳŜ ǎńƻ ŎƻƴǎǳƳƛŘƻǎΦ 

 ǇǊƻŘǳȊƛŘƻǎ Ƴŀƛǎ ƭŜƴǘŀƳŜƴǘŜ Řƻ ǉǳŜ ǎńƻ ŎƻƴǎǳƳƛŘƻǎΦ 

 ǇǊƻǾŜƴƛŜƴǘŜǎ Řƻ ƛƴǘŜǊƛƻǊ Řŀ ŎǊƻǎǘŀ ǘŜǊǊŜǎǘǊŜΦ 

7. !ǎ ŦƻƴǘŜǎ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘŀǎ ŎƻƳƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ǎńƻΥ 

 ǇŜǘǊƽƭŜƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭ Ŝ ǳǊŃƴƛƻΦ 

 ǇŜǘǊƽƭŜƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀΣ ŎŀǊǾńƻ Ŝ ǳǊŃƴƛƻΦ 

 ŦƻǊœŀ Řƻ ǾŜƴǘƻΣ Ǝłǎ ƴŀǘǳǊŀƭΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀ Ŝ ŦƻǊœŀ Řŀǎ ƻƴŘŀǎ Ŝ Řŀǎ ƳŀǊŞǎΦ 

 ŦƻǊœŀ Řƻ ǾŜƴǘƻΣ ŎŀƭƻǊ ƛƴǘŜǊƴƻ Řŀ ¢ŜǊǊŀ Ŝ ŦƻǊœŀ Řŀǎ ƻƴŘŀǎ Ŝ Řŀǎ ƳŀǊŞǎΦ 

 

 

 

уΦ {ŜƭŜŎƛƻƴŀ ŀ ƻǇœńƻ ǉǳŜ ŎƻƳǇƭŜǘŀ ƻ ǘŜȄǘƻ ǎŜƎǳƛƴǘŜ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀŘŜǉǳŀŘŀΦ 
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Nas A. a força da água é transformada em energia B.

 . Esta é considerada uma energia C.

 , porque a sua obtenção não liberta gases nocivos para o 

ambiente. 

 ! ς ōŀǊǊŀƎŜƴǎΤ . ς ƘƛŘǊƻŜƭŞǘǊƛŎŀΤ / π ƭƛƳǇŀ 

 ! ς ƳƛƴŀǎΤ . ς ŜƽƭƛŎŀΤ / π Ŧƽǎǎƛƭ 

 ! ς ŎŜƴǘǊŀƛǎ ƴǳŎƭŜŀǊŜǎΤ . ς ƴǳŎƭŜŀǊΤ / π ǇƻƭǳŜƴǘŜ 

 ! ς ŎŜƴǘǊŀƛǎ ƎŜƻǘŞǊƳƛŎŀǎΤ . ς ƎŜƻǘŞǊƳƛŎŀΤ / π ǊŜƴƻǾłǾŜƭ 

 

aǳƛǘƻ ƻōǊƛƎŀŘŀ ǇŜƭŀ ǘǳŀ ŎƻƭŀōƻǊŀœńƻ Ŝ ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛŘŀŘŜ  

[ŀǊŀ {ƛƭǾŀ Ŝ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ 
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Apêndice  IV ï Guião de trabalho - Recursos Naturais: Atividade EduCITY  

 

Disciplina de Ciências Naturais 8.ºano 2.ºsemestre/2023 

Tema: Recursos Naturais e Transformação de Recursos Naturais 

 

Trabalho de Equipa 

Atividade EduCITY 

Introdução 

Através da análise da notícia «Crédito ambiental - Recursos da Terra para 2022 já 

foram gastos», é possível analisar e concluir que, o consumo de recursos naturais 

pelos portugueses é excessivo e pouco sustentável. Através da análise da exploração, 

dos impactes e das consequências do consumo excessivo podemos pensar em 

comportamentos que contribuam para que Portugal se possa tornar mais sustentável. 

ñDe que modo podemos contribuir para que Portugal se possa tornar mais sustent§vel?ò 

O trabalho em equipa que vos propomos tem como objetivo dar resposta a esta 

questão. Em adição a isso, pretende-se também ajudar a nossa cidade a contribuir de 

modo a tornar Portugal mais sustentável no que diz respeito à exploração e 

transformação dos recursos naturais. Para isso teremos de pesquisar sobre o tema e 

criaremos um jogo móvel de sensibilização da população. Assim, iremos criar questões 

para serem incluídas num jogo didático na plataforma e app do EduCITY. Mais 

concretamente irão elaborar um jogo didático sobre os métodos de exploração e 

transformação dos Recursos Naturais, contextualizados na cidade de Aveiro.  

O projeto EduCITY é um projeto semelhante ao projeto EduPARK, que já conhecem. 

Tem também como objetivo criar oportunidades de aprendizagem interdisciplinar em 

Ciências Naturais, Físico-Químicas, Matemática, História, entre outras disciplinas, 

através da utilização de uma aplicação interativa em Realidade Aumentada (RA), com 

recurso a dispositivos móveis. A grande diferença é que este projeto é expandido para 

a cidade de Aveiro, de modo a incentivar a promoção de cidades sustentáveis, através 

 

 
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS  

Departamento de Matemáticas e Ciências Experimentais  
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do ñaprender fazendoò. Uma das grandes inova­»es do EduCITY ® que a popula­«o 

local pode participar na construção dos jogos, sem necessitar de ter qualquer tipo de 

conhecimento sobre programação. 

Metodologia 

Cada equipa pesquisar§ e analisar§ informa­«o sobre um determinado ponto de 

interesse na cidade de Aveiro, com o objetivo de construir quest»es e recursos 

associados (§udios, v²deos, etc.), que far«o parte de um jogo EduCITY. Iremos visitar 

cada um destes pontos de interesse. 

Neste trabalho, cada uma das equipas deve: 

1. Ficar respons§vel por criar, pelo menos, cinco quest»es para um ponto de 

interesse; 

2. Em cada ponto de interesse ® necess§rio fazer, pelo menos, tr°s quest»es sobre 

os recursos naturais e/ou a sua utiliza­«o; 

3. £ importante que essas quest»es, e respetivas respostas, mobilizem 

conhecimentos de outras disciplinas (ex.: Matem§tica, Hist·ria, etc.); 

4. £ importante respeitar o n¼mero de caracteres m§ximos indicados no template 

de cria­«o de quest»es; 

5. As quest»es devem ser complementadas com fotografias, pequenos §udios ou 

mesmo v²deos, gravados pela equipa, sobre alguns aspetos dos pontos de 

interesse explorados, ou outros recursos encontrados; 

6. As quest»es devem ser claras e objetivas, mas desafiantes e originais. 

7. Apenas as melhores quest»es ser«o selecionadas para serem introduzidas no 

jogo EduCITY. 

 

Pontos de interesse 

¶ S® de Aveiro; 

¶ Museu de Aveiro ï Santa Joana; 

¶ Escola Secund§ria Jos® Estev«o; 

¶ Lago da Fonte Nova: 

o Centro de Congressos (F§brica Jer·nimo de Campos); 

o Monumento aos ovos moles; 

o Memorial Ind¼stria Cer©mica em Aveiro. 
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Referencial de Avalia­«o do jogo did§tico 

Crit®rios de Avalia­«o Indicadores 

Apresenta­«o Geral 

 

Apresenta­«o cuidada, criativa e original 

Corre­«o lingu²stica ï boa formula­«o das quest»es 

Aproveitamento/explora­«o do ponto de interesse  

Conte¼do/ 

Coer°ncia na Organiza­«o 

 

Apresenta a informa­«o distribu²da de forma 

equilibrada e sequencial 

Concis«o do texto- apresenta­«o de informa­«o 

m²nima, mas suficiente 

Efic§cia do texto - transmiss«o de mensagem clara e 

articulada com suporte visual (fotografias, gr§ficos, é) 

Refer°ncia ¨s fontes de pesquisa 

Conte¼do/ 

Adequa­«o da informa­«o  

 

Introdu­«o- estabelece o contexto em que a atividade 

est§ inserida 

Corpo ï com informa­«o precisa e adequada. Integra 

dados e informa­»es recolhidas durante a atividade. 

Conclus«o-reflex«o sobre o problema, referindo 

PROPONDO solu­»es SUSTENTĆVEIS, se as houver. 

Apresenta figuras adequadas e devidamente 

legendadas 

Utiliza linguagem com rigor cient²fico 

 

CRONOGRAMA 

19 de abril Avalia­«o interm®dia 

03 de maio Apresenta­«o produto final 
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Trabalho em Equipa 

Trabalho/Tema: Atividade EduCITY                                                              Ano/Turma:                                        Data: 

     Elementos da 

Equipa 

Nome 

do 

aluno 

     

     

bƝǾŜƛǎ 

р
 

п
 

о
 

н
 

м
 

р
 

п
 

о
 

н
 

м
 

р
 

п
 

о
 

н
 

м
 

р
 

п
 

о
 

н
 

м
 

р
 

п
 

о
 

н
 

м
 

E
q
u
i
p
a
:
 
_
_
_
_

 

P
r
o
d
u
t
o

- 
3
0
% 

Resultado Final 

/ǳƳǇǊƛƳŜƴǘƻ Řƻ ƻōƧŜǝǾƻ                           

9ǎǘǊǳǘǳǊŀ ŀŘŜǉǳŀŘŀ ŀƻ ƻōƧŜǝǾƻ                           

LƴŦƻǊƳŀœńƻ ŎƻƳ ŎƻƴǘŜǵŘƻ 

ǎƛƎƴƛŬŎŀǝǾƻ 
                          

wƛƎƻǊ ŎƛŜƴǟŬŎƻ                           

hǊƛƎƛƴŀƭƛŘŀŘŜ ƴŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ                           

P
e
s
s
o
a
s
/
p
r
o
c
e
s
s
o

 

Desempenho 

individual 

50% 

5ŜƳƻƴǎǘǊŀ ƛƴƛŎƛŀǝǾŀ                           

5ŜƳƻǎǘǊŀ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ Ŝ ǇŜǊǎƛǎǘşƴŎƛŀ                           

tŀǊǝƭƘŀ ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ ƴƻ ƎǊǳǇƻ                           

tŀǊǝŎƛǇŀ ƴŀ ǘƻƳŀŘŀ ŘŜ ŘŜŎƛǎƿŜǎ                           

tŀǊǝŎƛǇŀ ŀǝǾŀƳŜƴǘŜ ǇŀǊŀ ŀ 

ŎƻƴǎŜŎǳœńƻ Řƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ 
                          

wŜǾŜƭŀ ƛƴǘŜƎǊŀœńƻ ƴƻ ƎǊǳǇƻ 

όŎƻƻǇŜǊŀœńƻΣ ǊŜǎǇŜƛǘƻΣ ǘƻƭŜǊŃƴŎƛŀΧύ 
                          

Avalia­«o- pares 

20% 

!ǳǘƻŀǾŀƭƛŀœńƻ                           

IŜǘŜǊƻŀǾŀƭƛŀœńƻ 
                          

 Pondera­«o нр҈  Total      
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Template para cria­«o de jogos 

Para este jogo, ® essencial que cada equipa apresente propostas para os diversos 

recursos e etapas de elabora­«o do jogo. Estas dever«o ser adequadas para cada etapa 

e devem apresentar originalidade.  

As que se demonstrarem mais originais acabar«o por pertencer ¨ vers«o final do jogo 

do EduCITY. 

 

Proposta de Nome para o Jogo (PT): [m§x. 100 carateres] 

P¼blico-alvo [escolher todas as que se aplicam] 

3.Ü Ciclo Ensino B§sico 

 

Áreas disciplinares mobilizadas nas questões desta equipa [escolher todas as que 
se aplicam] 

Portugu°s 

Matem§tica 

Ci°ncias Naturais 

Ci°ncias F²sicas e Qu²micas 

Hist·ria 

Geografia 

L²nguas Estrangeiras 

Educa­«o Visual 

Educa­«o Musical 

Educa­«o F²sica 

Cidadania 

Inform§tica 

Educa­«o Tecnol·gica 

Outros 

 

Proposta de Mensagem inicial do jogo (PT) (indicar objetivos de aprendizagem e 
motivar para a realiza­«o do jogo): é 
[m§x. 400 carateres] 

 

     Proposta de Recursos multimédia na mensagem inicial (PT) 
[opcional, m§x. 2 recursos, do tipo imagem, §udio, v²deo, anima­«o] 

 

Ponto de interesse (PT): 
[indicar o ponto de interesse do jogo; max. de 150 carateres] 

 

Direções para encontrar o ponto de interesse (PT): 
[indicar como se chega ao local; max. de 300 carateres] 
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Ciclo de quest»es associadas ao ponto de interesse 

Introdução à questão 1 (PT): 
[informa­«o que contextualiza a quest«o; max. de 400 carateres] 

 

Recursos multimédia (PT) 
[opcional, m§x. 3 recursos, do tipo imagem, §udio, v²deo, anima­«o, modelo 3D, 

realidade aumentada] 

 

Questão 1 (PT): 
[enunciado da quest«o; max. de 250 carateres] 

 

Opções de resposta à questão 1 (PT): 
Op­«o 1: é  

Op­«o 2: é  

Op­«o 3: é  

Op­«o 4:   

[assinalar a(s) op­«o/»es de resposta correta(s) com um sublinhado; m§x. 50 

caracteres] 
 

Feedback resposta correta (PT): é 
[informa­«o dada aos jogadores quando respondem corretamente; m§x. 400 

caracteres] 

 

Feedback resposta errada (PT): é 

[informa­«o dada aos jogadores quando respondem incorretamente; m§x. 400 

caracteres] 

 

Recursos multimédia (PT) 
[opcional, m§x. 2 recursos, do tipo imagem, §udio, v²deo, anima­«o] 

 

Proposta de Mensagem final do jogo (PT) (de forma a indicar que o jogo terminou 
e que podem voltar a jogar se o entenderem): é 
[m§x. 400 carateres] 

 

Proposta de Recursos multimédia na mensagem final (PT) 
[opcional, m§x. 2 recursos, do tipo imagem, §udio, v²deo, anima­«o] 
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Apêndice V  ï Planificação do 8.º ano para o dia 21 de abril de 2023  

 
tƭŀƴƛŦƛŎŀœńƻ ŘŜ ŀǳƭŀ  !ƴƻΥ уΦȏŀƴƻ ¢ǳǊƳŀΥ πππππ 

5ƛǎŎƛǇƭƛƴŀΥ /ƛşƴŎƛŀǎ bŀǘǳǊŀƛǎ bΦȏ ŘŜ ŀƭǳƴƻǎΥ ну ŀƭǳƴƻǎ IƻǊŀΥ млΥмл ς ммΥпл 

tǊƻŦŜǎǎƻǊŀΥ .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ {ŀƭŀΥ ǎŀƭŀ мл 5ŀǘŀΥ нмκлпκнлно 

tǊŞπǊŜǉǳƛǎƛǘƻǎΥ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ Řƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ Řƻ ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀΤ ǘŜǊ ǳƳŀ ƴƻœńƻ Řƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎκƴńƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΣ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎκƴńƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ Řƻǎ ǘƛǇƻǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ 
ŜȄƛǎǘŜƴǘŜǎΤ 

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀΥ !ƴłƭƛǎŜ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Ŝ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ Řƻ ŜȄŜǊŎƝŎƛƻ ǊŜŀƭƛȊŀŘƻ ŜƳ ƎǊǳǇƻ όŎƘŀǾŜ ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀύΦ 

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ǎǳƳŀǘƛǾŀΥ !ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ό¢9ύ ǉǳŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊł ŎƻƳ ǳƳŀ ǇŜǊŎŜƴǘŀƎŜƳ ǇŀǊŀ ŀ ƴƻǘŀ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ 5!/ Ŝ ŘŜ ǳƳ ǘŜǎǘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛǾƻ ό¢L/ύ ƴƻ Ŧƛƴŀƭ Řŀ ǳƴƛŘŀŘŜΦ 

 

 

/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

bκ! bκ! bκ! bκ! {ǳƳłǊƛƻΥ 

π 5ŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǳƳŀ ŎƘŀǾŜ 

ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀΦ  

π 9ȄǇƭƻǊŀœńƻ Ŝ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΦ 

π 5ƛȊŜǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ Ŝǎǘŀ ŀǳƭŀ ǎŜǊǾƛǊł ǇŀǊŀ ŀƴŀƭƛǎŀǊ 

ƳŜƭƘƻǊ ƻ ǘƽǇƛŎƻ Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ ƴƻ ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ 

ƻǎ ŀƧǳŘŀǊ ŀ ǎƛǎǘŜƳŀǘƛȊŀǊ ƛŘŜƛŀǎ ǇŀǊŀ ŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻ 

ƧƻƎƻΦ 

bκ! 

р 

π tŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƝǘƛŎƻ Ŝ 

ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƛŀǘƛǾƻΤ  

π {ŀōŜǊ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ 

ǘŞŎƴƛŎƻ Ŝ 

ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎƻΤ 

 

π 5ƛǎǘƛƴƎǳƛǊ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴńƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴńƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΤ 

π {ŜƭŜŎƛƻƴŀǊ Ŝ ƻǊƎŀƴƛȊŀǊ 

ƛƴŦƻǊƳŀœńƻΣ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ 

ŦƻƴǘŜǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎ Ŝ ŘŜ ŦƻǊƳŀ 

ŎŀŘŀ ǾŜȊ Ƴŀƛǎ ŀǳǘƽƴƻƳŀΣ 

ǾŀƭƻǊƛȊŀƴŘƻ ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

π wŜŀƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

ǳƳŀ ŎƘŀǾŜ 

ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀΤ 

π /ŀǊǘƿŜǎ ŎƻƳ 

ƛƳŀƎŜƴǎΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻΤ 

π aŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ 

ŜǎŎǊƛǘŀΤ 

π 9ȄǇƭƛŎŀǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ ƛǊńƻ ŦŀȊŜǊ ǳƳŀ ŎƘŀǾŜ 

ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀ ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊκŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǊ ƻǎ 

ǘƛǇƻǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎΦ 

π 5ŀǊ ǳƳ ŜȄŜƳǇƭƻ ŘŜ ǳƳŀ ŎƘŀǾŜ ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀΥ 

π ¦ǘƛƭƛȊŀǊ ƳŀǘŜǊƛŀƭ ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛȊŀŘƻ ǇŜƭŀ 

ōƻƭǎŀ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΥ 

мΦ {ŜǊǾŜ ǇŀǊŀ ŀǇŀƎŀǊ ƻ ǉǳŜ ŜǎŎǊŜǾŜƳƻǎ ς 

ōƻǊǊŀŎƘŀ 

      {ŜǊǾŜ ǇŀǊŀ ŜǎŎǊŜǾŜǊκǘƛǊŀǊ 

ŀǇƻƴǘŀƳŜƴǘƻǎΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ŘǵǾƛŘŀǎ ŜƳ Ŏŀǎƻ ƴńƻ ŎƻƳǇǊŜŜƴŘŜǊŜƳ 

ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻ ŜȄŜǊŎƝŎƛƻΤ 

 

 

 

 

 

 

 

 

ор 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀǎ ŘƛƎƛǘŀƛǎ Ŝ 

ƛƴǘŜƎǊŀƴŘƻ ǎŀōŜǊŜǎ 

ǇǊŞǾƛƻǎ ǇŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ 

ƴƻǾƻǎ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΦ 

нΦ !ǇǊŜǎŜƴǘŀ ǘƛƴǘŀ ŀȊǳƭ π ŎŀƴŜǘŀ ŀȊǳƭ 

    ; ŎƻƳǇƻǎǘƻ ǇƻǊ ǳƳ ƳƛƴŜǊŀƭΣ ǇŜǊƳƛǘƛƴŘƻ 

ŜǎŎǊƛǘŀ ŎƻƳ ǳƳŀ ŎƻǊ ǇǊŜǘŀκŀŎƛƴȊŜƴǘŀŘŀ 

ǉǳŜ ǎŜ ǇƻŘŜ ŀǇŀƎŀǊ ς ƭłǇƛǎ ŘŜ ŎŀǊǾńƻ 

π tŜŘƛǊ ǉǳŜ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǎŜ ƻǊƎŀƴƛȊŜƳ ŜƳ ƎǊǳǇƻǎ ŘŜ п 

όǾƛǊŀŘƻǎ ŎƻƳ ƻǎ ŎƻƭŜƎŀǎ ŘŜ ǘǊłǎύΣ ǇŀǊŀ ǊŜŀƭƛȊŀǊŜƳ ŀ 

ŀǘƛǾƛŘŀŘŜΤ 

π5ƛǎǘǊƛōǳƛǊ ǇƻǊ ŎŀŘŀ ƎǊǳǇƻ ŎŀǊǘƿŜǎ ŎƻƳ ƛƳŀƎŜƴǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ ǘŜƴŘƻ ƻ ŎǳƛŘŀŘƻ ŘŜ ƛƴŎƭǳƛǊ 

ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ǘƛǇƻǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ όŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎκƴńƻ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎΣ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎκƴńƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΣ ΧύΤ 

π 5ŀǊ мл Ƴƛƴ ǇŀǊŀ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ Řŀ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜΤ 

π tŜŘƛǊ ǉǳŜ ŀ ŎŀŘŀ ƎǊǳǇƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŜ ǳƳŀ ǇǊƻǇƻǎǘŀ ŘŜ 

ŎƘŀǾŜ ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀΤ 

π vǳŜǎǘƛƻƴŀǊ ǎŜ ƻǎ ƻǳǘǊƻǎ ƎǊǳǇƻǎ ŦƛȊŜǊŀƳ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜΣ 

ǎŜ ŎƻƴŎƻǊŘŀƳΣ ǎŜ ǘŜǊńƻ ŀƭƎǳƳŀ ǎǳƎŜǎǘńƻ ǇŀǊŀ ŀ 

ƳŜǎƳŀΣ ƻǳ ǎŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀƳ ŀƭƎǳƳ ǘŜǊƳƻ ǳǎŀŘƻ 

ƛƴŎƻǊǊŜǘŀƳŜƴǘŜ 

π CŀȊŜǊ ŜƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ǳƳŀ ǇǊƻǇƻǎǘŀ ŘŜ ŎƘŀǾŜ 

ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀ ǉǳŜ ŀƭōŜǊƎǳŜ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻǎ ƴŀǎ ƛƳŀƎŜƴǎ 

 

 

 

 

 

 

π !ƎǊǳǇŀǊŜƳπǎŜ ŜƳ пΣ ŘŜ ƳƻŘƻ ǉǳŜ ǇƻǎǎŀƳ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ǳƳŀ ŎƘŀǾŜ ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀ ǇŀǊŀ ŎŀŘŀ 

ǳƳ Řƻǎ ŎŀǊǘƿŜǎ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻǎΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ŘǵǾƛŘŀǎΣ Ŏŀǎƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŜƳ ŀƭƎǳƳŀ 

ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ƻǳ ŀƭƎǳƳŀ ŘǵǾƛŘŀΤ 

 

 

 

π /ŀŘŀ ƎǊǳǇƻ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀ ŀǎ ǎǳŀǎ ǇǊƻǇƻǎǘŀǎ ŘŜ 

ŎƘŀǾŜǎ ŘƛŎƻǘƽƳƛŎŀǎ Ŝ ŘƛǎŎǳǘƛǊ ŀǎ ƳŜǎƳŀǎ ŎƻƳ ƻǎ 

ŀƭǳƴƻǎΤ 

 

 

π {ŀōŜǊ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ 

ǘŞŎƴƛŎƻ Ŝ 

ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎƻΤ 

π .ŜƳπŜǎǘŀǊΣ 

ǎŀǵŘŜ Ŝ 

ŀƳōƛŜƴǘŜΤ 

π /ŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀǊ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ 

ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ 

ƛƴŘƛŎŀƴŘƻ ŀǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƛǎ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎ Řƻǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΦ 

π 9ȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻ 

ǉǳŀŘǊƻ Řŀ ǇłƎƛƴŀ 

су Řƻ ƳŀƴǳŀƭΤ 

π aŀƴǳŀƭΤ 

π vǳŀŘǊƻΤ 

π aŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ 

ŜǎŎǊƛǘŀΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻ ŘƛłǊƛƻΤ 

π tŜŘƛǊ ŀ ǳƳ ŀƭǳƴƻ ŎƻƳŜœŀǊ ŀ ƭŜǊ ƻ ǉǳŀŘǊƻ ǇǊŜǎŜƴǘŜ 

ƴŀ ǇłƎƛƴŀ су Řƻ Ƴŀƴǳŀƭ όŀƴŜȄƻ мύΤ 

π bƻ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ ƭŜǊ ŀ ƭƛƴƘŀ ǘƻŘŀ ǊŜŦŜǊŜƴǘŜ ŀ ǳƳ ŘŀŘƻ 

ǊŜŎǳǊǎƻΣ ǇŜŘƛǊ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ŀǇǊŜǎŜƴǘŜ ǳƳ ŜȄŜƳǇƭƻ 

ŎƻƴŎǊŜǘƻ Řŀ ŀǇƭƛŎŀœńƻκǳǘƛƭƛȊŀœńƻ Řƻ ǊŜŎǳǊǎƻ ƴŀǘǳǊŀƭ 

ƴŀ ŎƛŘŀŘŜ ŘŜ !ǾŜƛǊƻ Ŝ ŦƻǊƳŀόǎύ ŘŜ ǊŜŘǳȊƛǊ ƻ ƛƳǇŀŎǘƻ 

Řŀ ǎǳŀ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻκǳǘƛƭƛȊŀœńƻΤ 

π /ƻƳŜœŀǊ ŀ ƭŜǊ ƻ ǉǳŀŘǊƻ Řŀ ǇłƎƛƴŀ су Řƻ 

ƳŀƴǳŀƭΤ 

π 5ŀǊ ǳƳ ŜȄŜƳǇƭƻ Řƻ ǎƻƭƛŎƛǘŀŘƻΤ 

π 9ȄΥ ŎƻƳōǳǎǘƝǾŜƛǎ ŦƻǎǎŜƛǎ ς ǎńƻ 

ǳǎŀŘƻǎ ŎƻƳƻ ŎƻƳōǳǎǘƝǾŜƭ ŜƳ 

ǾŜƝŎǳƭƻǎ ƳƻǘƻǊƛȊŀŘƻǎ όŀǳǘƻƳƽǾŜƛǎΣ 

ƳƻǘŀǎΣ ŎŀƳƛƿŜǎΣ ŜǘŎΦύΤ ǳƳŀ 

мр 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

π 5ƛǎŎǳǘƛǊ ƻǎ ƛƳǇŀŎǘŜǎ Řŀ 

ŜȄǇƭƻǊŀœńƻκǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ Ŝ 

ǇǊƻǇƻǊ ƳŜŘƛŘŀǎ ŘŜ 

ǊŜŘǳœńƻ Řƻǎ ƳŜǎƳƻǎ Ŝ ŘŜ 

ǇǊƻƳƻœńƻ Řŀ ǎǳŀ 

ǎǳǎǘŜƴǘŀōƛƭƛŘŀŘŜΦ  

 

 

 

 

 

 

 

π {ŜƎǳƛǊ ƻ ƳŜǎƳƻ ǎŜƎǳƛƳŜƴǘƻ ǇŀǊŀ ƻǎ ǊŜǎǘŀƴǘŜǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ ƴƻ ǉǳŀŘǊƻΤ 

ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ŜǎǘŜǎ ƴńƻ ǎŜƧŀƳ 

ǘńƻ ǳǘƛƭƛȊŀŘƻǎ Ş ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ ƳŜƛƻǎ 

ŘŜ ǘǊŀƴǎǇƻǊǘŜ ƴńƻ ǇƻƭǳŜƴǘŜǎΣ ŎƻƳƻ Ş 

ƻ Ŏŀǎƻ Řŀ ōƛŎƛŎƭŜǘŀΤ ŀ ŎƛŘŀŘŜ ŘŜ !ǾŜƛǊƻ 

Ǉƻǎǎǳƛ ǳƳŀ ŎƛŎƭƻǾƛŀ ŘŜƴǘǊƻ Řŀ ŎƛŘŀŘŜΣ 

ƛƴŎŜƴǘƛǾŀƴŘƻ ŀǎǎƛƳ ŀ ǇƻǇǳƭŀœńƻ ŀ 

ŀƴŘŀǊ Ƴŀƛǎ ŘŜ ōƛŎƛŎƭŜǘŀ Řƻ ǉǳŜ ŘŜ 

ŎŀǊǊƻ ƴƻ ŎŜƴǘǊƻ Řŀ ŎƛŘŀŘŜΤ 

π !ǇƭƛŎŀǊ ƻ ǉǳŜ Ŧƻƛ ŜŦŜǘǳŀŘƻ ŀƴǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜ ǇŀǊŀ 

ƻǎ ǊŜǎǘŀƴǘŜǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ ƴƻ ǉǳŀŘǊƻΣ 

ǉǳŀƴŘƻ ŜǎǘŜǎ ǘŜƴƘŀƳ ŜȄŜƳǇƭƻǎ Řŀ ǎǳŀ 

ǳǘƛƭƛȊŀœńƻκŜȄǇƭƻǊŀœńƻ ŜƳ !ǾŜƛǊƻΤ 

π {ŀōŜǊ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ 

ǘŞŎƴƛŎƻ Ŝ 

ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎƻΤ 

 

π 9ȄǇƻǎƛœńƻ 

ŘƛŀƭƻƎŀŘŀ ǎƻōǊŜ ŀ 

ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Ŝ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΤ 

π aŀƴǳŀƭΤ 

π vǳŀŘǊƻΤ 

π aŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ 

ŜǎŎǊƛǘŀΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻ ŘƛłǊƛƻΤ 

π /ƻƳǇǳǘŀŘƻǊΤ 

π tǊƻƧŜǘƻǊΤ 

 

π tǊƻƧŜǘŀǊ ƻ tƻǿŜǊtƻƛƴǘΤ 

π !ōƻǊŘŀǊ ƻǎ ŎƻƳōǳǎǘƝǾŜƛǎ ŦƻǎǎŜƛǎΣ Ƴŀǎ ŘŜǎǘŀ ǾŜȊ 

ǳǘƛƭƛȊŀƴŘƻ ƛƳŀƎŜƴǎ Ŝ ŎƻƳ ŜȄŜƳǇƭƻǎ Řŀ ǎǳŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ 

ŜƳ !ǾŜƛǊƻΤ 

π tŜŘƛǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ ƛƴŘƛǉǳŜƳ ǳƳŀ ƛƴǘŜǊƭƛƎŀœńƻ Řŀ 

ŜȄǇƭƻǊŀœńƻκǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ Řƻ ǊŜŎǳǊǎƻ ŎƻƳ ƻ ƭƻŎŀƭ ŘŜ 

ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ǉǳŜ Ŝǎǘńƻ ŀ ŜȄǇƭƻǊŀǊ ǇŀǊŀ ŀ ŎǊƛŀœńƻ Řƻ ƧƻƎƻΤ 

 

 

π wŜŀƭƛȊŀǊ ƻ ƳŜǎƳƻ ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻ ǇŀǊŀ ƻǎ ǊŜǎǘŀƴǘŜǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ ƴƻ tƻǿŜǊtƻƛƴǘΤ 

π tŜŘƛǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǇŀǊŀ ǊŜŀƭƛȊŀǊŜƳ ƻǎ ŜȄŜǊŎƝŎƛƻǎΣ ŜƳ 

ǘǳǊƳŀΣ ǉǳŀƴŘƻ ŜǎǘŜǎ ŀǇŀǊŜŎŜǊŜƳ ƴŀ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΦ 

 

π 9ȄǇƭƻǊŀǊΣ ŜƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŎƻƳ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΣ ŀǎ 

ƛƳŀƎŜƴǎ ǊŜŦŜǊŜƴǘŜǎ ŀƻǎ ŎƻƳōǳǎǘƝǾŜƛǎ ŦƻǎǎŜƛǎΤ 

 

π LƴŘƛŎŀǊ ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ Řƻ ǊŜǎǇŜǘƛǾƻ ǊŜŎǳǊǎƻ 

ƴŀǘǳǊŀƭ ƴƻ ƭƻŎŀƭ ŘŜ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ǉǳŜ Ŝǎǘńƻ ŀ 

ŜȄǇƭƻǊŀǊ ƴƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΤ 

π hǎ ŦƻǊƴƻǎ Řŀǎ ŦłōǊƛŎŀǎ ŘŜ ŎŜǊŃƳƛŎŀ 

ǳǘƛƭƛȊŀǾŀƳ ŎŀǊǾńƻ ǇŀǊŀ ŀǉǳŜŎŜǊŜƳΤ 

 

 

π wŜŀƭƛȊŀǊ ƻǎ ŜȄŜǊŎƝŎƛƻǎ ǉǳŀƴŘƻ ŜǎǘŜǎ ŜǎǘƛǾŜǊŜƳ 

ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ ƴŀ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΦ 

нр 

π {ŀōŜǊ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ 

ǘŞŎƴƛŎƻ Ŝ 

ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎƻΤ 

π 5ƛǎǘƛƴƎǳƛǊ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴńƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

π /ƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ 

ǳƳŀ ǘŀōŜƭŀ 

ǎƝƴǘŜǎŜ 

π vǳŀŘǊƻΤ 

π aŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ 

ŜǎŎǊƛǘŀΤ 

π /ƻƴǎǘǊǳƛǊ ǳƳŀ ǘŀōŜƭŀ όŀƴŜȄƻ нύ ǎƻōǊŜ ƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎ ŎƻƳ ƻ ŎƻƴǘǊƛōǳǘƻ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎΦ 

π9ƭŜƳŜƴǘƻǎ ƛƴŎƭǳƝŘƻǎ ƴŀ ǘŀōŜƭŀΥ 

π /ƻƴǘǊƛōǳƛǊ ǇŀǊŀ ŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řŀ ǘŀōŜƭŀ ǎƝƴǘŜǎŜ 

Řŀ ǎƻōǊŜ ƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΤ мл 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

 ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴńƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΤ 

π {ŜƭŜŎƛƻƴŀǊ Ŝ ƻǊƎŀƴƛȊŀǊ 

ƛƴŦƻǊƳŀœńƻΣ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ 

ŦƻƴǘŜǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎ Ŝ ŘŜ ŦƻǊƳŀ 

ŎŀŘŀ ǾŜȊ Ƴŀƛǎ ŀǳǘƽƴƻƳŀΣ 

ǾŀƭƻǊƛȊŀƴŘƻ ŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀǎ ŘƛƎƛǘŀƛǎ Ŝ 

ƛƴǘŜƎǊŀƴŘƻ ǎŀōŜǊŜǎ 

ǇǊŞǾƛƻǎ ǇŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ 

ƴƻǾƻǎ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΦ 

π /ŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀǊ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ 

ŦƻǊƳŀǎ ŘŜ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ 

ƛƴŘƛŎŀƴŘƻ ŀǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀƛǎ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎ Řƻǎ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎΦ 

π 5ƛǎŎǳǘƛǊ ƻǎ ƛƳǇŀŎǘŜǎ Řŀ 

ŜȄǇƭƻǊŀœńƻκǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ Ŝ 

ǇǊƻǇƻǊ ƳŜŘƛŘŀǎ ŘŜ 

ǊŜŘǳœńƻ Řƻǎ ƳŜǎƳƻǎ Ŝ ŘŜ 

ǇǊƻƳƻœńƻ Řŀ ǎǳŀ 

ǎǳǎǘŜƴǘŀōƛƭƛŘŀŘŜΦ 

π /ŀŘŜǊƴƻ ŘƛłǊƛƻΤ 

π ¢ŀōŜƭŀ ό!ƴŜȄƻ 

нύ 

π ¢ƛǇƻ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻ όƎŜƻƭƽƎƛŎƻΣ ǇŜŘƻƭƽƎƛŎƻΣ 

ƘƝŘǊƛŎƻǎΣ ōƛƻƭƽƎƛŎƻΣ ŎƭƛƳłǘƛŎƻǎύΤ 

π {Ŝ Ş ƻǳ ƴńƻ ǳƳ ǊŜŎǳǊǎƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻΤ 

π {Ŝ Ş ƻǳ ƴńƻ ǳƳ ǊŜŎǳǊǎƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƭΤ 

π vǳŀƭ ƻ ǎŜǳ ǘƛǇƻ ŘŜ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻΤ 

π LƳǇŀŎǘƻǎ ƴŜƎŀǘƛǾƻǎ Řŀ ǎǳŀ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻΤ 
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Anexo 1 ς Quadro da página 68 do manual 
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Anexo 2 ς Proposta de construção da tabela síntese dos recursos naturais 
 

¢ƛǇƻ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 9ȄŜƳǇƭƻǎ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ /ŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ 
ǊŜǇǊƻŘǳœńƻ 

¢ƛǇƻǎ ŘŜ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ LƳǇŀŎǘƻǎ ƴŜƎŀǘƛǾƻǎ Řŀ ǎǳŀ 
ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ 

wŜŎǳǊǎƻǎ DŜƻƭƽƎƛŎƻǎ /ŀǊǾńƻ {ƛƳ bńƻ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ tƻƭǳƛœńƻ Řƻ ŀǊΣ Řŀ łƎǳŀ Ŝ 
Řƻǎ ǎƻƭƻǎΤ 
!ǉǳŜŎƛƳŜƴǘƻ Ǝƭƻōŀƭ 

tŜǘǊƽƭŜƻ {ƛƳ bńƻ /ƻƳōǳǎǘƝǾŜƛǎ ǇŀǊŀ 
ǘǊŀƴǎǇƻǊǘŜǎ 

Dłǎ ƴŀǘǳǊŀƭ {ƛƳ bńƻ /ƻƴǎǳƳƻ ŘƻƳŞǎǘƛŎƻ 

wƻŎƘŀǎ Ŝ ƳƛƴŜǊŀƛǎ bńƻ bńƻ /ƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ŜŘƛŦƝŎƛƻǎ 9ƭŜǾŀŘŀ ǎƻōǊŜπŜȄǇƭƻǊŀœńƻ 
Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎΤ 

aƛƴŜǊŀƛǎ ǊŀŘƛƻŀǘƛǾƻǎ {ƛƳ bńƻ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƭŜǘǊƛŎƛŘŀŘŜ 
/ƻƳōǳǎǘƝǾŜƭ ǇŀǊŀ ǊŜŀǘƻǊŜǎ 
ƴǳŎƭŜŀǊŜǎ 

/ƻƴǘŀƳƛƴŀœńƻ Řƻǎ 
ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀǎΤ 
tƻƭǳƛœńƻ ǘŞǊƳƛŎŀ Řƻǎ Ǌƛƻǎ 

/ŀƭƻǊ Řƻ ƛƴǘŜǊƛƻǊ Řŀ ¢ŜǊǊŀ {ƛƳ {ƛƳ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ tŜǊǘǳǊōŀœƿŜǎ ƴƻ 
ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀ ƻƴŘŜ ŀǎ 
ŎŜƴǘǊŀƛǎ ǎńƻ ƛƴǎǘŀƭŀŘŀǎ 

wŜŎǳǊǎƻǎ tŜŘƻƭƽƎƛŎƻǎ {ƻƭƻ bńƻ bńƻ {ǳǇƻǊǘŜ Řƻǎ ǎƛǎǘŜƳŀǎ 
ŀƎǊƝŎƻƭŀǎ Ŝ ŦƭƻǊŜǎǘŀƛǎ 

/ƻƴǘŀƳƛƴŀœńƻ ǇƻǊ 
ŦŜǊǘƛƭƛȊŀƴǘŜǎ Ŝ ǇŜǎǘƛŎƛŘŀǎΤ 

wŜŎǳǊǎƻǎ IƝŘǊƛŎƻǎ #Ǝǳŀ {ƛƳ {ƛƳ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ tŜǊǘǳǊōŀœńƻ Řƻǎ ŎŀǳŘŀƛǎ 
Řƻǎ Ǌƛƻǎ 

wŜŎǳǊǎƻǎ .ƛƻƭƽƎƛŎƻǎ {ŜǊŜǎ ǾƛǾƻǎ bńƻ {ƛƳ CƻǊƴŜŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ 
ŀƭƛƳŜƴǘƻ 

5ƛƳƛƴǳƛœńƻ ŘŜ 
ǇƻǇǳƭŀœƿŜǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ 

.ƛƻƳŀǎǎŀ {ƛƳ {ƛƳ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ {ƻōǊŜπŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻǎ 
ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

wŜŎǳǊǎƻǎ 9ƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ 9ƴŜǊƎƛŀ Řƻ ǎƻƭ {ƛƳ {ƛƳ tǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ŜƴŜǊƎƛŀ tƻƭǳƛœńƻ ǎƻƴƻǊŀ 

±Ŝƴǘƻ {ƛƳ {ƛƳ !ǉǳŜŎƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ŜŘƛŦƝŎƛƻǎ hŎǳǇŀœńƻ ŘŜ ŜǎǇŀœƻǎ 
ƴŀǘǳǊŀƛǎ 
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Apêndice  VI ï Planificação do 8.º ano para o dia 26 de abril de 2023  

 
tƭŀƴƛŦƛŎŀœńƻ ŘŜ ŀǳƭŀ  !ƴƻΥ уΦȏŀƴƻ ¢ǳǊƳŀΥ πππππ 

5ƛǎŎƛǇƭƛƴŀΥ /ƛşƴŎƛŀǎ bŀǘǳǊŀƛǎ bΦȏ ŘŜ ŀƭǳƴƻǎΥ мп ŀƭǳƴƻǎκǘǳǊƴƻ IƻǊŀΥ ммΥрл ς мнΥор κ мнΥор ς моΥнл 

tǊƻŦŜǎǎƻǊŀΥ  .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ {ŀƭŀΥ ƭŀōƻǊŀǘƽǊƛƻ ŘŜ ŎƛşƴŎƛŀǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ 5ŀǘŀΥ нсκлпκнлно 

tǊŞπǊŜǉǳƛǎƛǘƻǎΥ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ Řƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ Řƻ ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀΤ ǘŜǊ ǳƳŀ ƴƻœńƻ Řƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ǊŜŎǳǊǎƻǎ  

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀΥ !ƴłƭƛǎŜ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻǎ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΣ ǊŜŀƭƛȊŀƴŘƻ ǳƳ ŦŜŜŘōŀŎƪ ŜǉǳƛǇŀ ŀ ŜǉǳƛǇŀΦ 

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ǎǳƳŀǘƛǾŀΥ !ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ό¢9ύ ǉǳŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊł ŎƻƳ ǳƳŀ ǇŜǊŎŜƴǘŀƎŜƳ ǇŀǊŀ ŀ ƴƻǘŀ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ 5!/ Ŝ ŘŜ ǳƳ ǘŜǎǘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛǾƻ ƴƻ Ŧƛƴŀƭ Řŀ ǳƴƛŘŀŘŜΦ   

 

 

/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ 

±ƛǎŀŘŀǎ 

9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

bκ! bκ! bκ! bκ! 
{ǳƳłǊƛƻΥ 

π  /ƻƴǘƛƴǳŀœńƻ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 
bκ! р 

π LƴŦƻǊƳŀœńƻ Ŝ 

ŎƻƳǳƴƛŎŀœńƻΤ 

π tŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƝǘƛŎƻ Ŝ 

ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƛŀǘƛǾƻΤ 

π wŀŎƛƻŎƝƴƛƻ Ŝ 

ǊŜǎƻƭǳœńƻ ŘŜ 

ǇǊƻōƭŜƳŀǎ 

π 5ƛǎǘƛƴƎǳƛǊ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΤ 

π /ŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀǊ 

ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ŦƻǊƳŀǎ 

ŘŜ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ 

ƛƴŘƛŎŀƴŘƻ ŀǎ 

ǇǊƛƴŎƛǇŀƛǎ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎ 

π ¢ǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΤ 

 

 

π /ƻƳǇǳǘŀŘƻǊΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻΤ 

π aŀƴǳŀƭΤ 

π ¢ŜƭŜƳƽǾŜƛǎΤ 

π CŀȊŜǊ ǳƳ Ǉƻƴǘƻ ŘŜ ǎƛǘǳŀœńƻ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻκǇŜǎǉǳƛǎŀ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻǎ ŀǘŞ ŀƻ Ǉƻƴǘƻ ǇƻǊ ŎŀŘŀ ǳƳ Řŀǎ ŜǉǳƛǇŀǎΤ 

π 5ŀǊ ŦŜŜŘōŀŎƪ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ŦŀŎŜ ŀƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŀǘŞ ŀƻ ƳƻƳŜƴǘƻΤ 

π 9ǎŎƭŀǊŜŎŜǊ ŜǾŜƴǘǳŀƛǎ ŘǵǾƛŘŀǎ ǉǳŜ ǇƻŘŜǊńƻ ǘŜǊ ǎǳǊƎƛŘƻ 

ŀƻ ƭƻƴƎƻ Řŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀ Ŝ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻǎ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎΤ 

π !ƭŜǊǘŀǊ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ ŘŜǾŜƳ ŎƻƳŜœŀǊ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ 

ƻ ǎŜǳ ǘǊŀōŀƭƘƻ ƴƻ ǘŜƳǇƭŀǘŜ ǉǳŜ Ŧƻƛ ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛȊŀŘƻΤ 

π 5ŜƛȄŀǊ ǉǳŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŎƻƴǘƛƴǳŜƳ ŀ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ƴƻǎ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΤ 

π /ƻƳ ŀǎ ŘǵǾƛŘŀǎ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀŘŀǎΣ ŎƻƴǎŜƎǳƛǊ ǇŜǊŎŜōŜǊ ǎŜ 

ƘŀǾŜǊł Ǉƻƴǘƻǎ ǉǳŜ ŘŜǾŜǊńƻ ǎŜǊ ŀōƻǊŘŀŘƻǎ ƴŀ ǇǊƽȄƛƳŀ 

ŀǳƭŀΣ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀǳȄƛƭƛŀǊ ŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀ Ŝ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ 

Řƻǎ ǘǊŀōŀƭƘƻǎΦ 

π aƻǎǘǊŀǊ Ł ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ Ŝ ŜȄǇƭƛŎŀǊ ƻ ǉǳŜ ǇǊŜǘŜƴŘŜƳ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ƻǳ ƻ ǉǳŜ Ƨł ǘŜƳ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻ ǇŀǊŀ ƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ŜǾŜƴǘǳŀƛǎ ŘǵǾƛŘŀǎ ǉǳŜ ǇƻŘŜǊńƻ ǘŜǊ ǎǳǊƎƛŘƻΤ 

π /ƻƴǘƛƴǳŀǊ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ Ŝ ŘƛǎŎǳǘƛǊ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΤ 

π 5ŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ Ƨł ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ƴƻ ǘŜƳǇƭŀǘŜ ǉǳŜ Ŧƻƛ 

ŘƛǎǇƻƴƛōƛƭƛȊŀŘƻΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ƴƻǾŀǎ ŘǵǾƛŘŀǎΣ Ŏŀǎƻ ǎŜƧŀ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻΤ пл 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ 

±ƛǎŀŘŀǎ 

9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΤ 

π !ǇƭƛŎŀǊ ŀǎ 

ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘŀǎ 

ŜƳ 

ǇǊƻōƭŜƳłǘƛŎŀǎ 

ŀǘǳŀƛǎ Ŝ ŜƳ 

ƴƻǾƻǎ ŎƻƴǘŜȄǘƻǎΤ 

π {ŜƭŜŎƛƻƴŀǊ Ŝ 

ƻǊƎŀƴƛȊŀǊ 

ƛƴŦƻǊƳŀœńƻΣ ŀ 

ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ŦƻƴǘŜǎ 

ŘƛǾŜǊǎŀǎ Ŝ ŘŜ 

ŦƻǊƳŀ ŎŀŘŀ ǾŜȊ 

Ƴŀƛǎ ŀǳǘƽƴƻƳŀΣ 

ǾŀƭƻǊƛȊŀƴŘƻ ŀ 

ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀǎ 

ŘƛƎƛǘŀƛǎ Ŝ 

ƛƴǘŜƎǊŀƴŘƻ 

ǎŀōŜǊŜǎ ǇǊŞǾƛƻǎ 

ǇŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ 

ƴƻǾƻǎ 

ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΦ 
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Apêndice  VII ï Planificação do 8.º ano para o dia 3 de maio de 2023  

 
tƭŀƴƛŦƛŎŀœńƻ ŘŜ ŀǳƭŀ  !ƴƻΥ уΦȏŀƴƻ ¢ǳǊƳŀΥ ππππ 

5ƛǎŎƛǇƭƛƴŀΥ /ƛşƴŎƛŀǎ bŀǘǳǊŀƛǎ bΦȏ ŘŜ ŀƭǳƴƻǎΥ мп ŀƭǳƴƻǎκǘǳǊƴƻ IƻǊŀΥ ммΥрл ς мнΥор κ мнΥор ς моΥнл 

tǊƻŦŜǎǎƻǊŀΥ  .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ {ŀƭŀΥ ƭŀōƻǊŀǘƽǊƛƻ ŘŜ ŎƛşƴŎƛŀǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ 5ŀǘŀΥ лоκлрκнлно 

tǊŞπǊŜǉǳƛǎƛǘƻǎΥ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ Řƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ Řƻ ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀΤ ǘŜǊ ǳƳŀ ƴƻœńƻ Řƻ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ǊŜŎǳǊǎƻǎ  

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀΥ !ƴłƭƛǎŜ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻǎ ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΣ ǊŜŀƭƛȊŀƴŘƻ ǳƳ ŦŜŜŘōŀŎƪ ŜǉǳƛǇŀ ŀ ŜǉǳƛǇŀΦ 

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ǎǳƳŀǘƛǾŀΥ !ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ό¢9ύ ǉǳŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊł ŎƻƳ ǳƳŀ ǇŜǊŎŜƴǘŀƎŜƳ ǇŀǊŀ ŀ ƴƻǘŀ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ 5!/ Ŝ ŘŜ ǳƳ ǘŜǎǘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛǾƻ ƴƻ Ŧƛƴŀƭ Řŀ ǳƴƛŘŀŘŜΦ   

 

 

/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ 

±ƛǎŀŘŀǎ 

9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

bκ! bκ! bκ! bκ! 
{ǳƳłǊƛƻΥ 

π  CƛƴŀƭƛȊŀœńƻ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 
bκ! р 

π LƴŦƻǊƳŀœńƻ Ŝ 

ŎƻƳǳƴƛŎŀœńƻΤ 

π tŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƝǘƛŎƻ Ŝ 

ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƛŀǘƛǾƻΤ 

π wŀŎƛƻŎƝƴƛƻ Ŝ 

ǊŜǎƻƭǳœńƻ ŘŜ 

ǇǊƻōƭŜƳŀǎ 

π 5ƛǎǘƛƴƎǳƛǊ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΤ 

π /ŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀǊ 

ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ŦƻǊƳŀǎ 

ŘŜ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΣ 

ƛƴŘƛŎŀƴŘƻ ŀǎ 

ǇǊƛƴŎƛǇŀƛǎ 

ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎ 

π ¢ǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΤ 

π /ƛǊŎǳƭŀǊ ŜƴǘǊŜ ŀǎ 

ŜǉǳƛǇŀǎ Ŝ ŘŀǊ 

ŦŜŜŘōŀŎƪ ŦŀŎŜ 

ŀƻǎ ǘǊŀōŀƭƘƻǎΤ 

 

 

π /ƻƳǇǳǘŀŘƻǊΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻΤ 

π aŀƴǳŀƭΤ 

π ¢ŜƭŜƳƽǾŜƛǎΤ 

π CŀȊŜǊ ǳƳ Ǉƻƴǘƻ ŘŜ ǎƛǘǳŀœńƻ Řƻ ǘǊŀōŀƭƘƻκǇŜǎǉǳƛǎŀ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻǎ ŀǘŞ ŀƻ Ǉƻƴǘƻ ǇƻǊ ŎŀŘŀ ǳƳŀ Řŀǎ ŜǉǳƛǇŀǎΤ 

π 5ŀǊ ŦŜŜŘōŀŎƪ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ŦŀŎŜ ŀƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŀǘŞ ŀƻ ƳƻƳŜƴǘƻΤ 

π 9ǎŎƭŀǊŜŎŜǊ ŜǾŜƴǘǳŀƛǎ ŘǵǾƛŘŀǎ ǉǳŜ ǇƻŘŜǊńƻ ǘŜǊ ǎǳǊƎƛŘƻ 

ŀƻ ƭƻƴƎƻ Řŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀ Ŝ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řƻǎ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎΤ 

π !ƭŜǊǘŀǊ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ ŘŜǾŜƳ ŘŜ ŜƴǘǊŜƎŀǊ ŀǘŞ ŀƻ Ŧƛƴŀƭ 

Řŀ ŀǳƭŀ ƻ ǎŜǳ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ǇŜƭƻ ¢ŜŀƳǎΣ ŜƳ 

ŦƻǊƳŀǘƻ ǿƻǊŘΤ 

π 5ŜƛȄŀǊ ǉǳŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŎƻƴǘƛƴǳŜƳ ŀ ǘǊŀōŀƭƘŀǊ ƴƻǎ 

ǘǊŀōŀƭƘƻǎ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΤ 

 

π aƻǎǘǊŀǊ Ł ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ Ŝ ŜȄǇƭƛŎŀǊ ƻ ǉǳŜ ǇǊŜǘŜƴŘŜƳ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ƻǳ ƻ ǉǳŜ Ƨł ǘŜƳ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻ ǇŀǊŀ ƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ŜǾŜƴǘǳŀƛǎ ŘǵǾƛŘŀǎ ǉǳŜ ǇƻŘŜǊńƻ ǘŜǊ ǎǳǊƎƛŘƻΤ 

π /ƻƴǘƛƴǳŀǊ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ Ŝ ŘƛǎŎǳǘƛǊ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŜƳ 

ŜǉǳƛǇŀΤ 

π 9ƴǘǊŜƎŀǊ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŀǘŞ ŀƻ Ŧƛƴŀƭ Řŀ ŀǳƭŀ Ǿƛŀ ¢ŜŀƳǎΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ƴƻǾŀǎ ŘǵǾƛŘŀǎΣ Ŏŀǎƻ ǎŜƧŀ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻΤ 

ор 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ 

±ƛǎŀŘŀǎ 

9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

Řƻǎ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ƴŀǘǳǊŀƛǎΤ 

π !ǇƭƛŎŀǊ ŀǎ 

ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘŀǎ 

ŜƳ 

ǇǊƻōƭŜƳłǘƛŎŀǎ 

ŀǘǳŀƛǎ Ŝ ŜƳ 

ƴƻǾƻǎ ŎƻƴǘŜȄǘƻǎΤ 

π {ŜƭŜŎƛƻƴŀǊ Ŝ 

ƻǊƎŀƴƛȊŀǊ 

ƛƴŦƻǊƳŀœńƻΣ ŀ 

ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ŦƻƴǘŜǎ 

ŘƛǾŜǊǎŀǎ Ŝ ŘŜ 

ŦƻǊƳŀ ŎŀŘŀ ǾŜȊ 

Ƴŀƛǎ ŀǳǘƽƴƻƳŀΣ 

ǾŀƭƻǊƛȊŀƴŘƻ ŀ 

ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀǎ 

ŘƛƎƛǘŀƛǎ Ŝ 

ƛƴǘŜƎǊŀƴŘƻ 

ǎŀōŜǊŜǎ ǇǊŞǾƛƻǎ 

ǇŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ 

ƴƻǾƻǎ 

ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΦ 
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Apêndice  VIII ï Planificação do 8.º ano para o dia 26 de maio de 2023  

 
tƭŀƴƛŦƛŎŀœńƻ ŘŜ ŀǳƭŀ  !ƴƻΥ уΦȏŀƴƻ ¢ǳǊƳŀΥ πππππ 

5ƛǎŎƛǇƭƛƴŀΥ /ƛşƴŎƛŀǎ bŀǘǳǊŀƛǎ bΦȏ ŘŜ ŀƭǳƴƻǎΥ ну ŀƭǳƴƻǎ IƻǊŀΥ млΥмл ς ммΥпл 

tǊƻŦŜǎǎƻǊŀΥ  .ŜŀǘǊƛȊ /ƻǊŘŜƛǊƻ {ŀƭŀΥ ǎŀƭŀ млκŦƻǊŀ Řŀ ŜǎŎƻƭŀ όǇŜǊŎǳǊǎƻ Řƻ ƧƻƎƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻύ  5ŀǘŀΥ нсκлрκнлно 

tǊŞπǊŜǉǳƛǎƛǘƻǎΥ ƛƳǇƻǊǘŃƴŎƛŀ Řƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ Řƻ ŜŎƻǎǎƛǎǘŜƳŀΤ ŎƻƴŎŜƛǘƻ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻ ƴŀǘǳǊŀƭΣ ǊŜŎǳǊǎƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƭκƴńƻ ǊŜƴƻǾłǾŜƭ Ŝ ǊŜŎǳǊǎƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻκƴńƻ ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻΤ ƴƻœńƻ ŘŜ ǎǳǎǘŜƴǘŀōƛƭƛŘŀŘŜΤ 

!Ǿŀƭƛŀœńƻ ǎǳƳŀǘƛǾŀΥ !ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀ ό¢9ύ ǉǳŜ ŎƻƴǘǊƛōǳƛǊł ŎƻƳ ǳƳŀ ǇŜǊŎŜƴǘŀƎŜƳ ǇŀǊŀ ŀ ƴƻǘŀ Ŧƛƴŀƭ ŘŜ 5!/ Ŝ ŘŜ ǳƳ ǘŜǎǘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀǘƛǾƻ ƴƻ Ŧƛƴŀƭ Řŀ ǳƴƛŘŀŘŜΦ   

 

 

/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

bκ! bκ! bκ! bκ! 

{ǳƳłǊƛƻΥ 

π  tǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸Υ ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻ ƧƻƎƻ ǊŜŀƭƛȊŀŘƻ ǇŜƭƻ 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ŜǉǳƛǇŀΦ 

bκ! р 

bκ! 
 

bκ! 

π 5ƛǎŎǳǊǎƻ ƻǊŀƭ ŘŜ 

ƳƻŘƻ ŀ ǇŜŘƛǊ ǉǳŜ 

ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǎŜ 

ƻǊƎŀƴƛȊŜƳΤ  

π aŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ 

ŜǎŎǊƛǘŀΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻΤ 

π ¢ŜƭŜƳƽǾŜƛǎ Řƻ 

ǇǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸Τ 

 

π LƴŦƻǊƳŀǊ ǉǳŜ ŎŀŘŀ ŜǉǳƛǇŀ ƛǊł ǊŜŀƭƛȊŀǊ ƻ ƧƻƎƻ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻ ǇŜƭŀ ǘǳǊƳŀΤ 

π LƴŦƻǊƳŀǊ ǉǳŜ ŎŀŘŀ ŜǉǳƛǇŀ ǎŜǊł ŀŎƻƳǇŀƴƘŀŘŀ ǇƻǊ ǳƳ 

ŀŘǳƭǘƻΣ ǎŜƴŘƻ ŜƭŜ ŀƭƎǳƳŀ Řŀǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀǎ ƻǳ ŀƭƎǳŞƳ 

ǇŜǊǘŜƴŎŜƴǘŜ ŀƻ ǇǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸Τ 

π tŜŘƛǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǉǳŜ ǎŜ ƻǊƎŀƴƛȊŜƳ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀǎΣ ǇŀǊŀ 

ǉǳŜ ǇƻǎǎŀƳƻǎ ǎŀƛǊ ŘŜǇƻƛǎ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƻǊŘŜƛǊŀΣ Řŀ ǎŀƭŀΤ 

π {ŀƛǊ Řŀ ǎŀƭŀ ŎƻƳ ŀǎ ǎŜƛǎ ŜǉǳƛǇŀǎ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊ ŘǵǾƛŘŀǎ Ŏŀǎƻ ƴńƻ ŜƴǘŜƴŘŀ ŀƭƎǳƳŀ Řŀǎ 

ǊŜŎƻƳŜƴŘŀœƿŜǎ ŘŀŘŀ ǇŜƭŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀΤ 

π hǊƎŀƴƛȊŀǊŜƳπǎŜ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀǎΣ ŎƻƳ ǇŜƭƻ ƳŜƴƻǎ ǳƳ 

ǘŜƭŜƳƽǾŜƭ Řƻ ǇǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸ ǇƻǊ ŜǉǳƛǇŀ ŜΣ ǎŜ 

ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻΣ ƳŀǘŜǊƛŀƭ ŘŜ ŜǎŎǊƛǘŀ Ŝ ŎŀŘŜǊƴƻ ǇŀǊŀ 

ǘƻƳŀǊŜƳ ƴƻǘŀǎΤ 

π {ŀƛǊ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƻǊŘŜƛǊŀ Řŀ ǎŀƭŀ Řŀ ŀǳƭŀ ŎƻƳ ŀǎ 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀǎ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ όŎŀŘŀ ŜǉǳƛǇŀ ŦƛŎŀ Ł 

ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛŘŀŘŜ ŘŜ ǳƳŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ƻǳ ŘŜ ǳƳ 

ƳŜƳōǊƻ Řƻ ǇǊƻƧŜǘƻ 9Řǳ/L¢¸ύΤ 

р 
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/ƻƳǇŜǘşƴŎƛŀόǎύ 

±ƛǎŀŘŀόǎύ 

!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎ 

ό9ǎǎŜƴŎƛŀƛǎύ ±ƛǎŀŘŀǎ 
9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ ƎŜǊŀƭ wŜŎǳǊǎƻǎ 

!ǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ¢ŜƳǇƻ 

ǇǊŜǾƛǎǘƻ 

όƳƛƴΦύ 
tŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ tŀǇŜƭ Řƻ ŀƭǳƴƻ 

π {ŀōŜǊ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ 

ǘŞŎƴƛŎƻ Ŝ 

ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎƻΤ 

π 

wŜƭŀŎƛƻƴŀƳŜƴǘƻ 

ƛƴǘŜǊǇŜǎǎƻŀƭΤ 

π tŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƝǘƛŎƻ Ŝ 

ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 

ŎǊƛŀǘƛǾƻΤ 

 

π 5ƛǎǘƛƴƎǳƛǊ ǊŜŎǳǊǎƻǎ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ ŘŜ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ŜƴŜǊƎŞǘƛŎƻǎ Ŝ 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎ 

ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ƴńƻ 

ǊŜƴƻǾłǾŜƛǎΤ 

π ¢ǊŀōŀƭƘƻ 

ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻΤ 

π /ƻƳ ǳǘƛƭƛȊŀœńƻ ŘŜ 

ǘŜŎƴƻƭƻƎƛŀǎ ŘƛƎƛǘŀƛǎΣ 

ŎƻƳ ƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ 

ǎƻōǊŜ ƻǎ ǉǳŀƛǎ ƻǎ 

ŀƭǳƴƻǎ ǇŜǎǉǳƛǎŀƳ Ŝ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜƳ 

ǉǳŜǎǘƿŜǎΦ 

π ¢ǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ 

ŎŀƳǇƻΤ 

π 5ŜƛȄŀǊ ǉǳŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǊŜŀƭƛȊŜƳ ƻ ƧƻƎƻ ŜƭŀōƻǊŀŘƻ ŜƳ 

ǘǳǊƳŀΤ 

π 9ǎǘŀǊ ǎŜƳǇǊŜ ŘƛǎǇƻƴƝǾŜƭ ǇŀǊŀ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ǎŜƳǇǊŜ ǉǳŜ 

ŜǎǘŜǎ ǘƛǾŜǊŜƳ ŘǵǾƛŘŀǎ Ŝ ƴŜŎŜǎǎƛǘŀǊŜƳ ŘŜ ŀǳȄƝƭƛƻΤ 

π ±ƻƭǘŀǊ ǇŀǊŀ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ŎƻƳ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ŀǇƽǎ ŜǎǘŜǎ ǘŜǊŜƳ 

ǘŜǊƳƛƴŀŘƻ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀœńƻ Řƻ ƧƻƎƻΤ 

π /ƻƳŜœŀǊ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ƻ ƧƻƎƻ ŜƳ ŜǉǳƛǇŀΤ 

π ¢ǊƻŎŀǊ ƛŘŜƛŀǎ ŜƴǘǊŜ ƻǎ ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ Řŀ ŜǉǳƛǇŀ 

ŘǳǊŀƴǘŜ ŀ ǊŜǎƻƭǳœńƻ Řƻ ƧƻƎƻΤ  

 

π vǳŀƴŘƻ ǘŜǊƳƛƴŀǊŜƳ ƻ ƧƻƎƻΣ ƻǊƎŀƴƛȊŀǊŜƳπǎŜ 

ƴƻǾŀƳŜƴǘŜΣ ŘŜ ƳƻŘƻ ǉǳŜ ǇƻǎǎŀƳ ǾƻƭǘŀǊ ŀ 

ŀƳōƛŜƴǘŜ ŘŜ ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀΣ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ǊłǇƛŘŀ Ŝ 

ƻǊŘŜƛǊŀΤ 
тр 

bκ! bκ! 

π 5ƛǎŎǳǊǎƻ ƻǊŀƭΣ 

ǇŀǊŀ ŦƛƴŀƭƛȊŀǊ ŀ 

ŀǳƭŀΤ 

π /ŀŘŜǊƴƻΤ 

π ¢ŜƭŜƳƽǾŜƛǎΤ 

 

π !Ǉƽǎ ŎƘŜƎŀǊŜƳ Ł ǎŀƭŀΣ ǇŜŘƛǊ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǳƳ ōǊŜǾŜ 

ōŀƭŀœƻ Řƻ ǉǳŜ ŀŎƘŀǊŀƳ Řƻ ƧƻƎƻΤ 

π 5ŀǊ ŜǎǇŀœƻ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŎƻƭƻǉǳŜƳ ŜǾŜƴǘǳŀƛǎ 

ŘǵǾƛŘŀǎ ǉǳŜ ǇƻǎǎŀƳ ǘŜǊ ǎǳǊƎƛŘƻΦ 

π !Ǉƽǎ ŎƘŜƎŀǊŜƳ Ł ǎŀƭŀΣ ŘƛȊŜǊ ŀ ǎǳŀ ƻǇƛƴƛńƻ ŜƳ 

ǊŜƭŀœńƻ ŀƻ ƧƻƎƻ ǉǳŜ ŀŎŀōŀǊŀƳ ŘŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊΤ 

π /ƻƭƻŎŀǊŜƳ ŘǵǾƛŘŀǎΣ Ŏŀǎƻ ǎƛƴǘŀƳ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜΣ 

ŦŀŎŜ ŀƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ǉǳŜ ǊŜŀƭƛȊŀǊŀƳΦ  

р 
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Apêndice IX ï Imagens de recursos naturais para a realização da chave dicotómica  
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Apêndice X ï PowerPoint utilizado na intervenção didática  

PowerPoint adaptado de um PowerPoint disponibilizado pela editora 
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Apêndice  XI ï Teste Individual Classificativo  
 

Grupo I 
 

Os recursos minerais e a energia verde 
Antecipando uma decisão estratégica nacional, mas essencialmente por falta de matéria-prima, 20 de novembro de 
2021 marca o dia em que, com o encerramento da central termoelétrica do Pego, a produção nacional de energia a 
partir de carvão terminou definitivamente. Celebram-se, e bem, os avanços que esta medida produzirá na concretização 
da neutralidade carbónica e consequentemente na resposta nacional à crise climática. Uma estratégia que tem tido 
como bandeira o investimento na produção de energia através de fontes renováveis, nomeadamente a energia solar e 
eólica. 
Na figura seguinte (Fig.1), está presente um gráfico que represente a evolução da produção elétrica, em Portugal 
continental, por fonte energética. 
 

Leonardo Azevedo, «Os recursos minerais e a energia verde», Público online, 09.12.2021 (adaptado). 

 
Figura 1. Evolução da produção elétrica, em Portugal continental. 

Nas questões de 1 a 9, assinala a letra da opção correta.  
 
(4) 1. As centrais termoelétricas produzem energia a partir de: 

(A) petróleo.    (B) gás natural. 

(C) carvão.    (D) eletricidade. 

 
(4)2. É importante o encerramento deste tipo de centrais uma vez que o recurso utilizado é considerado um recurso 

(A) não renovável e pouco poluente.    (B) poluente e renovável. 

(C) geológico e não renovável.     (D) biológico e não renovável. 

 
(4)3. Segundo o texto, uma das principiais razões para a central termoelétrica do Pego ter encerrado foi por 

(A) o carvão ser um recurso renovável raro. 

(B) o carvão ser um recurso não renovável e poluente. 

(C) por falta de matéria-prima. 

(D) as energias, como o vento e o sol, serem mais baratas e menos poluentes. 

 
(5)4. Através da análise da figura 1, podemos afirmar que 

(A) os recursos biológicos e hídricos são as principais fontes energéticas renováveis utilizadas.  

(B o uso da energia solar e eólica diminuiu ao longo dos anos. 

(C) tem havido um aumento do uso de recursos fósseis, como o carvão e o vento.    

(D) houve um aumento da exploração de recursos renováveis, como o vento e o sol. 

 
(5)5. Em 2020, podemos afirmar que, em Portugal Continental,  

(A) houve um aumento de produção elétrica a partir de combustíveis fósseis.   
(B) houve uma diminuição da produção elétrica, a partir da energia eólica. 
(C) manteve-se igual a produção elétrica, a partir de recursos como o carvão, em comparação aos anos anteriores. 
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(D) houve um aumento da produção elétrica, a partir da energia solar, em relação aos anos anteriores. 
 

(5)6. Em Portugal continental, a produção de eletricidade, 
(A) por exploração de recursos renováveis, foi aumentando ao longo do tempo.   
(B) foi feita, ao longo dos anos, essencialmente, a partir de energia fóssil e solar. 
(C) a partir de fontes como o carvão, manteve-se igual, ao longo dos anos. 
(D) a partir de fontes renováveis, foi diminuindo, ao longo dos anos. 
 

(5)7. O carvão é um recurso energético 
(A) renovável, que resultou da acumulação de restos de plantas, em zonas pantanosas, cobertos por camadas de 
sedimentos finos. 
(B) não renovável, que resultou da acumulação de restos de plantas, em zonas pantanosas, cobertos por camadas 
de sedimentos finos. 
(C) renovável, que se formou a partir de restos de plâncton marinho depositado em grandes quantidades em zonas 
pouco profundas e com muitos sedimentos finos. 
(D) não renovável, que se formou a partir de restos de plâncton marinho depositado em grandes quantidades em 
zonas pouco profundas e com muitos sedimentos finos. 

 

(5)8. Os recursos renováveis 
(A) podem ser utilizados quase infinitamente, se forem explorados de forma sustentável. 
(B) podem ser utilizados quase infinitamente, pois a sua capacidade de renovação é muito lenta. 
(C) esgotam-se num determinado período de tempo, se forem explorados de forma sustentável. 
(D) esgotam-se num determinado período de tempo, pois a sua capacidade de renovação é muito lenta. 
 

(5)9. Os recursos como o vento e o sol são 
(A) recursos não renováveis e poluentes. 

(B) recursos renováveis, tal como o petróleo e a água. 

(C) recursos climáticos e renováveis. 

(D) recursos não renováveis e de origem climática e biológica, respetivamente. 

 
(5)10. Refere duas vantagens da utilização das energias renováveis, em relação às energias não renováveis. 
 
 
 
 
(6)11. Estabelece a correspondência entre as fontes de energia, na coluna I, e algumas das suas, que se encontram 
expressas na coluna II. 
 

Coluna I Coluna II 

1. Energia e·lica 
2. Energia 
h²drica 

3. Energia das 
mar®s 

4. Energia de 
biomassa 

5. Energia solar 
6. Energia 
geot®rmica 

A. Aproveitamento de recursos biol·gicos, como madeira, animais e detritos, para a 
produ­«o de energia. 

B. Aproveitamento da varia­«o solar atrav®s de paneis fotovoltaicos em §reas de 
grande exposi­«o solar. 

C. Produ­«o de energia a partir do movimento das ondas. 
D. Produ­«o de energia em zonas montanhosas onde s«o colocados aerogeradores. 
E. Aproveitamento do calor interno da Terra em zonas vulc©nicas. 
F. Acumula­«o de §gua dos rios em barragens, permitindo que a movimenta­«o de 
turbinas produza energia. 

G. Os minerais radioativos produzem elevadas quantidades de energia. 
H. O carv«o produz energia em centrais termoel®tricas. 

 
1)__; 2) __; 3) __; 4) __; 5) __; 6) __ 
 
όуύмнΦ ά/ƻƴŦƻǊƳŜ ƻ ǘŜǊƳƻ ŘŜ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀœńƻ ǳǘƛƭƛȊŀŘƻΣ ƻ ŎŀǊǾńƻ Ŝ ƻ ǎƻƭ ǇƻŘŜƳ ǎŜǊ ŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘƻǎ ŘŜ ƛƎǳŀƭ ŦƻǊƳŀΦέ  
Comenta a afirmação anterior, justificando a mesma. 
 
 
 
 
 
 
 

Grupo II 
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O mar de Aral situa-se entre os grandes desertos da Ásia Central e, até 1960, era o quarto maior lago interior do 
planeta, alimentado por dois rios principais, o Amu e o Syr. Nessa altura, o lago apresentava uma salinidade de 10 
g/L (menos de um terço da salinidade da água do mar) e era habitado, essencialmente, por espécies de peixe de 
água doce. O tamanho do mar de Aral depende do balanço entre o afluxo dos dois principais rios e o balanço da 
evaporação (diferença entre a evaporação da superfície e a precipitação), sendo caracterizado por alta evaporação 
e reduzida precipitação. Durante muito tempo, a água doce proveniente dos rios mantinha a salinidade do mar de 
Aral em valores toleráveis para as espécies de peixe. O impulso para o desenvolvimento económico, iniciado pela 
antiga União Soviética na segunda metade do século XX, desencadeou a expansão da produção altamente irrigada 
de algodão. Grandes barragens foram construídas nos dois principais rios da região e um vasto conjunto de canais 
desviaram água para zonas mais remotas para aumentar a produção de algodão, acrescentando milhões de hectares 
para a produção agrícola em áreas áridas. O volume de água do lago diminuiu cerca de 90%, enquanto a salinidade 
aumentou, eliminando uma flora e fauna únicas, impedindo a sobrevivência da maior parte das espécies selvagens 
de peixe e dizimando uma indústria pesqueira que sustentava a população local. 
O fundo do lago originou um novo deserto, o Aralkum. No passado, o mar de Aral regulava o clima da região. Como 
resultado da sua diminuição, a zona tornou-se mais seca, com verões curtos e quentes e invernos longos e frios. A 
estação das colheitas foi reduzida de 220 para 170 dias e a produtividade reduzida para metade. Milhares de pessoas 
tiveram de emigrar, incapazes de lidar com a perda de postos de trabalho e com a pobreza. 
 

 
Tabela 1. Características hidrológicas e salinas entre 1960 e 2011. 

 

Baseado em Micklin (2007). The Aral Sea Disaster. Annual Review of Earth and Planetary Sciences, 35, 47-72. 
 

 

(5) 1. Relaciona a variação da área do Grande lago com os valores de salinidade registados. 
 

 

 

 

 

(5)2. A água é classificada como um recurso 
(A) hídrico e renovável.     (B) hídrico e não energético. 

(C) energético e não renovável.    (D) energético e climático. 

 

 

(5)3. Segundo o texto, a redução da extensão do mar de Aral resultou 
(A) da elevada evaporação provocada pelo aquecimento global. 

(B) da bombagem de água para a irrigação de campos agrícolas. 

(C) da pesca intensiva. 

(D) do aumento do uso de fertilizantes e de pesticidas. 

 

 

(5)4. Desde 1960, a salinidade do mar de Aral tem vindo a  , contribuindo para  da atividade 

pesqueira. 

(A) aumentar [é] o aumento 

(B) diminuir [é] a diminui­«o 

(C) aumentar [é] a diminui­«o 

(D) diminuir [é] o aumento 
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(5)5. Assinala com um X a opção que avalia corretamente as afirmações seguintes. 
I. As ondas do mar são consideradas como um recurso climático e energético. 
II. Nas barragens, ocorre a transformação de energia eólica em eletricidade. 
III. A construção de barragens nos dois principais rios também está associada ao aumento da 
produção de algodão. 
 
(A) I e III são verdadeiras; II é falsa.    (B) II é verdadeira; I e III 

são falsas. 
(C) III é verdadeiras; I e II são falsas.    (D) todas as afirmações 

estão corretas. 
 
 

(4)6 . Completa a(s) frase(s) com as opções corretas. 
 
Os recursos naturais são formas de energia ou de matéria existentes na Natureza, cuja formação 
_______________ (pode / não pode) envolver processos antrópicos. Alguns destes recursos podem 
ser classificados quanto a sua origem, podendo ser_______________(geológicos/energéticos), e 
consoante o seu período de formação, sendo chamados recursos _______________ (renováveis / 
não renováveis), se o tempo necessário para a sua reposição for_______________ de milhares de 
anos, e são deles exemplo o carvão e o gás natural. 

 

 

(10)7. A prop·sito desta not²cia, um comentador pol²tico disse: ñNum futuro pr·ximo as guerras n«o 
ser«o por petr·leo, mas sim por §gua.ò  
7.1. Explica por que motivo um recurso considerado renovável, como a água, pode justificar a 
afirmação anterior. 
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Apêndice   XII Grelha de observação para a realização do jogo  
LƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻ ŘŜ ƻōǎŜǊǾŀœńƻ 

Equipa: Ano: 8.º 

Jogo: Recursos Naturais por Aveiro N.º de alunos: Hora: 

Observador: Telemóvel: Data: 

 

Especificação Indicadores 
Registos 

Frequente 
Pouco 

frequente  
Não 

observado 
Exemplo(s) de situações observadas 

Capacidade de 
questionamento 

Os alunos formulam questões/perguntas 
sobre: 
- a informação disponibilizada na app (textos, 
imagens, etc.), questões, opções de reposta, 
etc.; 

    

- o que observam nos pontos de interesse do 
jogo. 

    

Os alunos formulam questões: 
- de baixo nível cognitivo (ex., O que é..?; 
tƻǊǉǳŜ Ş ǉǳŜΧΚΤ vǳŜΧΚΤ vǳŀƭΧΚύΤ 

    

- de nível cognitivo elevado (ex., Será que..?; 
Como é que...?; O que é que...?; Qual a relação 
entre...?) 

    

Outros aspetos de relevo observados.      
 
 
 
 

Trabalho 
colaborativo 

Os alunos analisam em conjunto a informação 
disponibilizada na app, questões, opções de 
resposta, etc.. 
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Especificação Indicadores 
Registos 

Frequente 
Pouco 

frequente  
Não 

observado 
Exemplo(s) de situações observadas 

Os alunos discutem a informação 
disponibilizada na app, etc.  

    

Os alunos respeitam-se mutuamente e ouvem 
as diversas opiniões. 

    

Os alunos decidem em grupo a resposta que 
vão selecionar. 

    

Outros aspetos de relevo observados. 
 
 
 

    

Recursos Naturais 
Os alunos revelam compreender os 
conteúdos abordados no jogo. 

 
 
 
 

   

Atividade 

Os alunos demonstram um comportamento 
adequado. 

    

Os alunos mostram-se motivados, 
envolvendo-se na atividade proposta.  

    

O jogo mostrou-se eficaz na mobilização da 
competência de questionamento. 

    

O jogo mostrou-se eficaz na mobilização da 
competência de colaboração. 

    

 

Outras observações: 
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Anexo I ï Trabalho da equipa n.º 1  

 

Ponto de Interesse 1 ï Escola Secundária José Estêvão  

Proposta de Mensagem inicial do jogo:  Agora vamos descobrir novas coisas sobre a Escola 

Secundária José Esevão. Se antes estavas relaxado, prepara-te, que agora começam as perguntas 

difíceis! 

Proposta de Recursos multimédia na mensagem inicial : 

(Imagem gerada pelo Google Maps) 

 

Direções para encontrar o ponto de interesse:  Na imagem, visualizas onde se localiza a escola, 

mas para ajudar-te, onde esta se localiza é: Avenida 25 de Abril, 3811-901 Aveiro. 

 

Introdução à questão 1:  A entrada da escola tem um pavimento onde está escrito "Liceu Nacional".  

Recursos multimédia:  

 

 

Questão 1:  Qual o tipo de recurso natural utilizado? 

Opção 1: recurso biológico 

Opção 2: recurso hídrico 

Opção 3: recurso geológico 

Opção 4: recurso energético 

Feedback  resposta correta:  Muito bem! Continua assim! 

Feedback  resposta errada:  Erraste, mas para a próxima já consegues! 

 

Introdução à questão 2:  Sabendo que a escola tem um formato (aproximadamente) quadrado, e 

cada lado tem 146,68 m.  

Recursos multimédia:  
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 (Imagem gerada pelo Google Maps) 

 

Questão 2:  Sabendo que a escola tem um formato (aproximadamente) quadrado, e cada lado tem 

146,68 m. Qual é a área da escola? (apresenta o resultado arredondando ás unidades) 

Opção 1: 21 515 

Opção 2: 20 137 

Opção 3: 23 638 

Opção 4: 19 789 

Feedback  resposta correta:  Boa! Nem eu teria acertado... 

Feedback  resposta errada:  Não te preocupes, matemática também não é o meu melhor... 

 

Introdução à questão 3:  José Estêvão nasceu em Aveiro a 26 de dezembro de 1809 e morreu em 

Lisboa a 4 de novembro de 1862. Foi jornalista, político e orador parlamentar português. Era formado 

em direito na Universidade de Coimbra. 

Questão 3:  Com que idade morreu José Estevão? 

Opções de resposta à questão 3:  

Opção 1: 49 anos 

Opção 2: 60 anos 

Opção 3: 55 anos 

Opção 4: 52 anos 

Feedback  resposta correta:  Ótimo! Se continuares assim, aposto que ganhas o prémio de melhor 

jogador! 

Feedback  resposta errada: Não desistas, e olha atentamente para a imagem... 

 

Introdução à questão 4:  As cidades desempenham uma grande diversidade de funções. Estas 

distribuem-se pelo espaço urbano e obedecem a uma determinada organização, permitindo 

delimitar áreas com características semelhantes. 

Questão 4:  Que tipo de função apresenta a escola? 

Opções de resposta à questão 4:  

Opção 1: científico-tecnológica 

Opção 2: político-administrativa 

Opção 3: periurbanização 

Opção 4: 

Feedback  resposta correta: Conseguiste! Estava difícil... 

Feedback  resposta errada:  
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Introdução à questão 5:  No jardim da entrada da escola observam-se diferentes tipos de árvores: 

cedros, tílias, platanos...  

Recursos multimédia:  

 
Questão 5:  Quais os fatores abióticos que os influenciam? 

Opções de resposta à questão 5:  

Opção 1: Luz, nomeadamente, a distribuição das folhas. 

Opção 2: Água, pois são plantas Hidrófilas. 

Opção 3: Temperatura, mais precisamente, a forma da copa da árvore. 

Opção 4: 

Feedback  resposta correta: Isso! Continua 

Feedback  resposta errada: Esta difícil não é? Olha bem para as folhas das plantas  

 

 

Introdução à questão 6:  Existem vários métodos para identificação de rochas, quanto à sua 

dureza, reação com ácido, cor, cheiro... 

Recursos multimédia:  

 
Questão 6: A qual dos métodos pode-se recorrer para identificar a rocha escura utilizada no 

pavimento à entrada da escola?  

Opções de resposta à questão 6:  

Opção 1: dureza 

Opção 2: cheiro 

Opção 3: reação com ácido 

Opção 4: 

Feedback  resposta correta: Isso mesmo! Continua que está mesmo quase! 

Feedback  resposta errada: Para a próxima consegues. Mas será que faz efervescência? 
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Proposta de Mensagem final do jogo (de forma a indicar que o jogo terminou e que podem 

voltar a jogar se o entenderem): Parabéns! Aqui acaba o nosso jogo, esperemos que tenhas 

aprendido mais sobre a Escola José Estevão e volta a jogar sempre que quiseres! 

Proposta de Recursos multimédia na mensagem final:  
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Anexo II ï Trabalho da equipa n.º 2  

 

Ponto de Interesse 2 ï Fábrica Jerónimo Pereira Campos  

Introdução à questão 1 : Recursos naturais sustentáveis são recursos que nos sustentam sem 

prejudicar o futuro do planeta e das gerações futuras agora que percebes o significado... 

Recursos multimédia:  

 
Questão 1: Num dos sinais à frente da fábrica à uma fonte de energia natural sustentável qual é? 

Opção 1: vento

 

  

Opção 2: Sol 

Opção 3: petróleo 

Opção 4: água 

Feedback  resposta correta:  Muito bem conseguiste 

Feedback  resposta errada:  Para a próxima consegues. No sinal do outro lado da rua temos um 

painel solar que utiliza a energia renovável solar (sol) 
 

Introdução à questão 2:  Na fachada do edifício existem gárgulas. Gárgulas são estátuas que têm 

uma abertura por onde escorre água. 

Recursos multimédia:  

 
Questão 2: Quantas gárgulas existem na frontada do edifício? 
Opção 1: 44 Opção 2: 30 
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Opção 3: 20 Opção 4: 10 

Feedback  resposta correta:  Fantástico, conseguiste 

Feedback  resposta errada:  Vais conseguir, não desistas. As gárgulas só da fachada e as que tem 

uma abertura para escorrer água. 
 

Introdução à questão 3:  A fábrica de Aveiro produzia cerâmica em específico uma que se usou 

muito na sua construção 

Questão 3:  Que recurso natural era trabalhado na fábrica?  

Opção 1: carvão  

Opção 2: argila 

Opção 3: petróleo 

Opção 4: ouro 

Feedback  resposta correta:  Arrasaste 

Feedback  resposta errada: Para a próxima vais conseguir. Na fábrica de Aveiro, agora centro de 

congressos fabricava-se argila, consegue-se verificar muito a presença dela na sua construção. 

 
Introdução à questão 4: No topo da fachada está a daa onde abriu a fábrica e quando esta 

encerrou e se tornou, depois, o centro de congressos. 
Recursos multimédia:  

 
Questão 4: Durante quantos anos esteve a fábrica aberta?  

Opção 1: 20 

Opção 2: 30 

Opção 3: 19 

Opção 4: 16 

Feedback  resposta correta:  Boa, conseguiste 

Feedback  resposta errada:  Da próxima acerta. Se subtraíres 1916-1896=20 

 

Introdução à questão 5:  Estão localizadas duas chaminés ppresentes n recinto, uma ao pé do 

Hotel Meliá e outra na fábrica Jerónimos. Dessas chaminés saiam fumo da combustão da argila. 

Recursos multimédia:  








































