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“Tudo vale a pena 
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RESUMO ANALÍTICO 

Pretendeu-se, com o presente trabalho, criar um guia para professores e futuros docentes, no 

qual estão expostos e explorados diferentes percursos didáticos que permitam evidenciar a 

possível contribuição da colaboração (Roldão, 2007) para o desenvolvimento de competências 

socioemocionais/Soft Skills (Conselho da Europa, 2016) nos alunos de Inglês no 1º Ciclo do Ensino 

Básico. Assim, com vista a uma aprendizagem holística e sustentável (UNESCO, 2019) para o século 

XXI, aliou-se, aos trabalhos colaborativos, uma pedagogia gamificada (Chou, 2016), na qual se 

incluiu uma abordagem comunicativa experiencial (Férnandez-Corbacho, 2014) com contornos de 

uma educação para a cidadania (DGE, 2019).  

Por isso, este estudo desenvolveu-se em torno de três objetivos principais: a) Percecionar e 

analisar diversas práticas colaborativas para, desta forma, tentar apurar como estas permitem aos 

alunos do 1º Ciclo desenvolver Soft Skills e competências para o século XXI; b) Procurar identificar 

práticas e recursos, utilizados em contexto de prática de ensino supervisionada (PES), que, aliados 

a práticas colaborativas, permitam ao aluno desenvolver-se de forma holística na e para a 

sociedade do século XXI e c) Descrever de que forma é que as representações dos docentes, 

relativamente à colaboração gamificada como meio de desenvolvimento de Soft Skills, se refletem 

(ou não) nas suas práticas.  

A investigação decorreu, então, sob uma metodologia etnográfica e qualitativa, com contornos de 

investigação-ação (Coutinho et al., 2009), na qual se utilizou diversos instrumentos de recolha de 

dados (Griffee, 2012), tais como: a) planificações elaboradas para a intervenção educativa; b) 

vídeos e fotografias da PES; c) questionários a professores e alunos; d) análise de conteúdo através 

de trabalhos realizados pelos alunos e, ainda, e) notas de campo.  

Por conseguinte, os resultados obtidos deste estudo, parecem evidenciar que as práticas 

supramencionadas promovem uma aprendizagem ativa (Nealy, 2005), na qual os alunos se 

sentem mais motivados a aprender a ser, a estar e a crescer num mundo, cada vez mais, desafiante 

e numa sociedade glocal (Cruz, 2019).   

 

Palavras-chave: Colaboração; Soft Skills; Gamificação; Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico.  
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ABSTRACT 

It was intended, with this work, to compose a guide, both for current and future teachers, in which 

are outlined and explored different didactic paths that meant to highlight the possible 

contribution of collaboration (Roldão, 2007) towards the development of Soft Skills (Conselho da 

Europa, 2016) primary english learning pupils. Therefore, aiming an holistic and sustainable 

learning (UNESCO, 2019) for the 21st century, the collaborative works were supplemented with a 

gamified pedagogy (Chou, 2016) where it was also included an 

experiential communicative approach (Férnandez-Corbacho, 2014) in conjunction with outlines of 

a citizenship education (DGE, 2019).  

Hence, this study was developed bearing in mind three main objectives: a) perceive and analyse 

multiple collaborative practices to try to ascertain how can pupils develop Soft and 21st century 

Skills through those practices; b) seek to identify practices and resources, used in a supervised 

teaching practice (STE), which, once bonded with collaborative techniques, permit pupils to grow 

holistically in and for the 21st century society and c) describe in what ways the teachers’ 

representations, regarding a gamified collaboration as a means of developing Soft Skills, are 

reflected (or not) in their teaching practices. 

Thereupon, the investigation arose from a qualitative and ethnographic methodology, with action 

research (Coutinho et al., 2009) contours, in which there were used miscellaneous data collection 

methods (Griffee, 2012), such as: a) lesson plans drafted for the teaching intervention; b) videos 

and photographs of the STE; c) questionnaires aimed to both teachers and students; d) content 

analysis via pupils works and, last but not least,  e) field notes.  

Ergo, the results obtained from this study appear to reveal that the practices, aforementioned, 

stimulate an active learning (Nealy, 2005) in which pupils feel more motivated to learn how to be, 

how to behave and how to grow in an ever challenging world and in a glocal society (Cruz, 2019).  

 

 

Keywords: Collaboration, Soft Skills, Gamification, Primary English. 
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INTRODUÇÃO 

“Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser, aprender a viver em conjunto e, finalmente, 

aprender a aprender. É para isto que serve a escola e se assim não for, seguramente andamos todos 

enganados!”  

Delors, 1996; Belchior, 2013 in Carvalho, 2015 

É, efetivamente, “necessário perceber as características deste tempo” (Araújo, 2017, p. 26) e 

considerar que a escola mudou bastante ao longo da história da Educação, assim como a 

“forma como aprendemos e ensinamos” (cf. Fortunato, 2017, p. 1), pelo que ser professor 

passou a não se limitar a estar confinado às paredes de uma sala de aula (cf. Cardoso, 2013, 

p. 37).  

As didáticas de ensino do século XXI foram impulsionadas a partir de três choques motores, 

definidos no “Livro Branco da Comissão Europeia sobre a Educação e a Formação” (1995), na 

necessidade de promover uma sociedade cognitiva e educativa (cf. Alonso, Peralta & Alaiz, 

2001, p. 11), sendo estes: a) a mundialização da economia e das mudanças; b) a sociedade da 

informação e comunicação; e, ainda, c) o desenvolvimento de uma civilização científica e 

técnica (idem).   

Assim, com esta evolução do paradigma educativo, e numa perspetiva (pessoal) de ensino e 

aprendizagem em línguas, o professor do século XXI terá de incutir nos seus alunos “uma 

aprendizagem progressivamente mais consistente nas diferentes áreas e […] uma 

desenvoltura e atitude de confiança em situações de comunicação diferenciadas” (Sousa, 

2018, p. 295). Isto, juntamente com um ensino onde os alunos são os líderes das suas próprias 

aprendizagens (cf. Férnandez-Corbacho, 2014, pp. 1-2), permitirá um desenvolvimento de 

competências socioemocionais através de dinâmicas de trabalho colaborativo (cf. Sousa, 

2018, p. 304; Roldão, 2007, p. 27) e de uma educação para a cidadania e para a 

sustentabilidade (DGE, 2019; UNESCO, 2019).   

Desta forma, a motivação para a exploração da temática deste estudo advém, não só da 

perceção do seu autor relativamente à posição e às atitudes que um docente de inglês no 1º 

Ciclo do Ensino Básico deve comportar (supramencionadas), mas também do seu percurso 
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enquanto aluno, profissional, académico e pessoa. Portanto, as motivações pessoais para a 

presente investigação remontam, desde logo, ao percurso como aluno e académico.  

A experiência como aluno passou, na sua maior parte, por um contexto em que a capacidade 

de memorização e replicação de conteúdos era o que distinguia o “bom aluno” do “mau 

aluno” e do que este seria capaz de ser ou fazer no futuro. Contudo, foi no Ensino Secundário 

que começou a nascer uma, ainda, pequena paixão pela profissão docente. Num contexto 

escolar pouco popular e considerado bastante problemático, foi uma surpresa encontrar 

professores com tanta motivação e com tanto entusiasmo a lecionar as suas aulas, nas quais 

existia uma preocupação com uma aprendizagem para a vida (Green, 2002) e não apenas para 

uma classificação/nota. Surgiu um desejo, uma vontade, de um dia conseguir ser assim, 

conseguir influenciar uma vida, conseguir mostrar que ser professor vai além do espectável. 

Curiosamente, se assim não fosse, provavelmente este relatório não existiria, uma vez que o 

percurso escolhido teria sido o de Direito, o que, agora refletindo, era “o curso que abria mais 

portas ao sucesso”, diziam. No entanto, graças a uma professora de Português, foi 

(re)encontrado o caminho certo, aquele que, mesmo que difícil, traria um sentimento de 

felicidade e realização, o “que ao fim e ao cabo era o mais importante na vida”. E, se até aqui 

ainda poderiam existir dúvidas quanto a um eventual percurso na área da Educação, as 

mesmas dissiparam-se no Ensino Superior, sendo que foi no curso de Línguas e Culturas 

Estrangeiras que aquela pequena paixão pela docência, cresceu e se consolidou, 

principalmente durante a realização do Projeto Final de Licenciatura. Neste projeto explorou-

se uma abordagem Flipped Classroom1 (Sigurðsson, 2016; Boyraz & Ocak, 2017) em contexto 

de ensino de línguas no 1º Ciclo do Ensino Básico, e foi a partir daqui, que se contactou pela 

primeira vez com a pedagogia da gamificação (Foncubierta & Rodríguez, 2015), a abordagem 

comunicativa experiencial (Férnandez-Corbacho, 2014) e as 21st century skills (Cruz & Orange, 

2016). Com este projeto surgiu, então, a decisão de querer ir mais longe, o que levou à 

inscrição no Mestrado em Ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico. Este passo foi 

fundamental para, ao longo desse período, perceber o que ser professor realmente exige e 

para entender qual o caminho a traçar como (futuro) docente. Contudo, foi com muita pena 

 

1 “By using a flipped classroom, the lecturer no longer must lecture for two hours while students take notes; class time no 
longer is used to lecture but instead, is used for activities and problem solving” (Boyraz & Ocak, 2017, p. 427). 
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que não foi possível estar presente no “Forum InED” e no “InterNetworking”2, dois eventos 

que certamente seriam importantes na minha evolução académica, profissional e pessoal, na 

medida em que seria possível trocar e refletir sobre algumas das ideias apresentadas neste 

estudo, com uma série de professores-investigadores e especialistas.  

Não obstante, seria quase que inconcebível não incluir o contexto profissional como uma das 

motivações para a elaboração desta investigação, até porque este decorreu ao mesmo tempo 

que o percurso académico. É de salientar, então, que apesar da profissão do autor deste 

relatório estar ligada ao mundo empresarial e comercial, os seus contributos para a temática 

deste estudo, assim como para as ideias nele expostas, foram de grande importância. Isto 

porque, foi neste contexto que se começou a perceber a importância de trabalhar em equipa, 

de colaborar, para atingir objetivos, seguindo o lema “temos de remar todos no mesmo 

sentido”. A verdade é que qualquer cargo na companhia exige um nível de competências 

socioemocionais bastante elevado, entre elas a autonomia, a resolução de problemas, o 

trabalho em equipa e, acima de tudo, a resiliência e a flexibilidade, além das competências 

técnicas inerentes. Todavia, existia e existe sempre um ambiente no qual se apela a uma clara 

necessidade de colaborar (e talvez seja por isso que é atribuído aos trabalhadores o título de 

‘colaborador’) tanto entre colegas, como entre empregador e empregado, uma vez que 

“sozinhos somos como um ramo de uma árvore, partimos facilmente, mas juntos, formamos 

um tronco, forte e difícil de derrubar” (palavras de uma District3 aquando uma ação de 

formação).     

Posto isto, o presente Relatório Final de Estágio dividiu-se em duas grandes partes, o 

enquadramento teórico e o percurso metodológico, respetivamente.  

No que à primeira parte diz respeito, começou-se por contextualizar o panorama de ensino 

nacional e o que se espera de um cidadão do século XXI, explorando-se, posteriormente, o 

ensino e a aprendizagem de línguas estrangeiras no contexto educacional atual. Após este 

primeiro capítulo, a análise debruçou-se nas Soft Skills e da sua contribuição para uma 

participação ativa e consciente na sociedade por parte dos alunos, incidindo-se, para isso, no 

 

2 Devido aos planos de contingência relativamente à Pandemia Covid-19.  

3 Neste contexto profissional, a District assume um posto superior ao/à de Gerente.  
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papel da colaboração para o desenvolvimento holístico do aluno e para a (re)construção de 

competências inter e intrapessoais (Alarcão & Canha, 2013). Por fim, abordou-se a pedagogia 

da gamificação (Chou, 2016; Deterding et al., 2011) como um dos principais percursos a adotar 

para o desenvolvimento de competências socioemocionais através de contextos 

colaborativos, expondo-se aqui, ainda, a importância do brincar (Araújo, 2017) e da 

competição (Hanna, 2014; Oliveira, 2017) na sala de aula de inglês no 1º Ciclo do Ensino 

Básico.  

Já no que concerne à segunda parte deste estudo, apresentou-se o desenho de investigação, 

as orientações e metodologias investigativas, as questões e objetivos da investigação (Canha, 

2013), as técnicas e instrumentos de recolha de dados (Griffee, 2012; Cruz, 2005) e a 

caracterização do contexto da intervenção educativa. Adicionalmente, procedeu-se à 

apresentação, análise e discussão dos dados recolhidos, nomeadamente às categorias 

emergentes e procedimentos de análise (Cruz, 2005) e às evidências de um desenvolvimento, 

através da colaboração, de Soft Skills em contexto de PES.  

Por fim, mas não menos importante, numa fase final do presente relatório refletiu-se acerca 

de algumas limitações do estudo, assim como dos seus aspetos positivos e eventuais 

implicações e aplicações futuras.  

Por isso, espera-se que, com o trabalho que se segue, os atuais professores e futuros docentes 

de inglês no 1º CEB se sintam motivados a “expor os [seus] formandos a diferentes situações 

de aprendizagem, para lá da sala de aula […], transferindo competências e saberes” (Sousa, 

2018, p. 305), que os torne cidadãos proativos e conscientes na sociedade em que vivem e 

interagem (cf. Cruz & Orange, 2016, pp. 1-2).      
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PARTE I – CONSTRUIR CAMINHOS COLABORATIVOS RUMO A 

UM DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL NA EDUCAÇÃO 

EM LÍNGUAS 
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1. DO ENSINAR AO APRENDER – O QUÊ, PORQUÊ E 

PARA QUÊ? 

Os conceitos “ensinar” e “aprender” podem ser flexíloquos e complexos na sua definição. Não 

será por acaso que ambos sejam ainda discutidos na área da Educação, levando a divergências 

no que toca ao que é “bem ensinar” ou “ensinar bem” e o que se considera uma “boa 

aprendizagem” ou “aprender bem”.  

Nas palavras Flores & Escola, “pela primeira vez na história, a sociedade não pede aos 

educadores que preparem as novas gerações para responder às necessidades actuais, mas 

para fazer frente às exigências de uma sociedade futura, que ainda não existe” (2008, p. 772). 

Assim, poderá ser possível compreender que ao professor cabe, não só, ensinar (no seu termo 

mais lato), mas também conceder oportunidades aos seus alunos de aprenderem e dotarem-

se de competências essenciais para o futuro. O professor passa, então, a não estar confinado 

à sala de aula, mas sim a tirar partido da comunidade local e global4 e das realidades nela 

presentes, pois será nesta última que aluno terá de ser competente nas chamadas 21st 

Century Skills. Desta forma, haverá um maior foco “on creativity, critical thinking, 

communication and collaboration [which are] essential to prepare students for the future” 

(P21, 2009, p. 3), de forma a prosperar e a criar um currículo de sucesso. Um dos principais 

objetivos disto poderá remeter-se para a necessidade de prover a sociedade de pessoas 

dotadas não apenas de conhecimentos, mas também de atitudes que as permitam participar 

ativamente e conscientemente no contexto e no meio em que se inserem. Contudo, o aspeto 

da interculturalidade é, no meu entender, algo que nunca deve ser ignorado na formação de 

um cidadão do século XXI, pois “joga-se hoje num terreno de convivência de culturas e de 

interação entre parceiros de múltiplas proveniências” (Roldão, 2013, p. 133).  

Poderá, portanto, ser pertinente questionar se estará Portugal a dirigir-se a “bom porto” no 

que toca a estas novas exigências a nível educacional, visto que parece persistir, no sistema 

educativo português, a imagem de uma escola e de uma pedagogia vinculadas a valores 

 

4 A plataforma e-twinning é um excelente exemplo deste alargamento do professor face ao mundo, permitindo que vários 

profissionais do ramo da Educação e várias instituições de ensino comuniquem entre si, partilhando ideias, práticas e 
desenvolver projetos. Para saber mais, consultar: https://www.etwinning.net/pt/pub/index.htm  

https://www.etwinning.net/pt/pub/index.htm
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tradicionais ainda do tempo do antigo Ministro da Educação e Ciência, Nuno Crato e do 

Despacho n.º 17169/2011 de 23 de dezembro5.  

Será sobre isto que nos iremos, então, debruçar a seguir, contextualizando o panorama de 

ensino nacional e explicitando qual o papel das Competências do Século XXI na formação das 

novas gerações.  

1.1. CONTEXTUALIZAR O PANORAMA DE ENSINO NACIONAL E O 

QUE SE ESPERA DE UM CIDADÃO NO SÉCULO XXI 

De acordo com a União Europeia, “as competências abrem caminho à empregabilidade e à 

prosperidade” (Comissão Europeia, 2016, p. 2) e é com estas que as pessoas ficam 

“preparadas para aceder a empregos de qualidade e podem concretizar as suas 

potencialidades enquanto cidadãos confiantes e ativos” (idem). Posto isto, questiona-se a 

razão pela qual o ensino português continua a ser fustigado por documentos de índole 

tradicional e focados na aquisição de conhecimentos como forma de desenvolvimento 

curricular, pessoal e social, tal como referido no capítulo anterior.  

As Metas Curriculares impostas no sistema educativo português continuam a servir de base 

para o cumprimento de um programa a ser lecionado ao longo de três períodos o qual segue 

um ideal de que “o papel do conhecimento e da transmissão de conhecimentos […] é essencial 

a todo o ensino” (Despacho n.º 17169/2011). No entanto, torna-se relevante perceber que o 

papel do professor deixou de ser o de transmissão de conhecimento e passou a ser o que 

oferece “uma ajuda contingente, sustentada e ajustada aos alunos durante o processo de 

aprendizagem […] que lhes permita construir novos conhecimentos a partir da reconstrução 

e da reorganização dos que já possuem” (Albuquerque, 2010, p. 58). Por isso, a afirmação de 

Crato quanto à transmissão de conhecimentos não será atualmente a mais correta, mas este 

não deixará de ter razão se se referir à aquisição de conhecimentos como algo essencial. Não 

 

5 Despacho n.º 17169/2011 de 23 de dezembro. Diário da República, nº 245 - 2.ª série. Lisboa: Ministério da Educação e 
Ciência. Disponível em https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Legislacao/despacho_17169_2011.pdf  

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Legislacao/despacho_17169_2011.pdf
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obstante, será igualmente importante compreender de onde partiu e como ocorreu esta 

aquisição. 

Efetivamente, as Metas podem e devem ser cumpridas, tal como estipulado pelo Ministério 

da Educação, contudo, podem ser sempre abordadas de uma forma critica, na qual os 

professores se fazem valer de outros documentos como as Aprendizagens Essenciais (2018) e 

o Perfil dos Alunos para o século XXI (2017), para que a aprendizagem dos alunos se faça 

durante toda a vida, seguindo os sete pilares de Edgar Morin (cf. Martins et al, 2017, p. 6). 

Para além disto, os professores podem ainda adotar diferentes abordagens ao longo das suas 

aulas para que estas se tornem significativas e motivadoras, promovendo uma “sociedade 

democrática, justa e inclusiva, logo sustentável” (Sá, 2019, p. 14). Tiremos como exemplo um 

excerto de um texto escrito por Nuno Crato ao Observador em 2018:  

Na altura estávamos a aprender Francês. Em vez de o aprendermos com um professor, dizia-se, iríamos ter um laboratório em que 

cada aluno se enfiava numa pequena cabina, com um microfone à sua frente e auscultadores nos ouvidos. […] Cansámo-nos. Era tão 

aborrecido estar fechado, sozinho, a ouvir vozes gravadas! Era desanimador falar para um aparelho e manter monólogos sem 

sentido. Era triste não ter colegas nem um professor que orientasse as conversas, que lhes desse alguma espontaneidade, algum 

toque humano. (Crato, 2018, WEB). 

Posto isto, e ignorando o tema das tecnologias no ensino e aprendizagem de línguas 

estrangeiras (pelo menos por enquanto), um professor que se faça valer apenas das Metas 

Curriculares e que transmita só e apenas conhecimento será nada mais, nada menos, que uma 

“voz gravada” e um “aparelho [de] monólogos sem sentido”. No entanto, quando o professor 

torna a aprendizagem em algo que possa ter um “toque humano”, esta poderá ser muito mais 

interativa e significativa, partindo do princípio que “que a interacção humana é insubstituível 

na aprendizagem inicial das línguas” (Crato, 2018, WEB). 

Por isso, a aquisição de conhecimentos não deve ser ignorada, mas deve sim coexistir com o 

desenvolvimento de competências. Por exemplo, numa aula baseada na pedagogia da 

Gamificação que tenha como base atividades nas quais “de forma colectiva, en grupos de 

discusión al estudiante se le anima a pensar en su participación y en sus sentimientos o 

sensaciones” (Fernandez-Corbacho, 2014, p. 2) e em que aprendam “through experience” 

(Arslan, 2010 in Oliveira, 2017, p. 13), o conhecimento adquirido durante essa aula partirá de 

uma aprendizagem implícita, na qual os alunos são participantes ativos do início ao fim da 

atividade através de um processo chamado de “Human-Focused Desgin” (Chou, 2016, p. 8), 
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como se poderá observar nas aulas da Prática de Ensino Supervisionada (PES) dedicadas a um 

Escape Room e ao cinema6.  Desta forma, à medida que vão desenvolvendo competências ao 

“aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e a viver com os outros e 

aprender a ser” (Martins, 2017, p. 6) poderão estar, ao mesmo tempo, a adquirir 

conhecimentos que podem ser postos em prática na sua vida em sociedade. É aqui que 

surgem, então, as Competências para o século XXI nas quais se inserem as Soft Skills. Segundo 

Fadel, as Competências para o século XXI dividem-se em Life and Career Skills; Learning and 

Innovation Skills e Information, Media and Technology Skills (2008, pp. 14-16).  

Será importante perceber, neste contexto, que mesmo que um aluno, ao longo da sua vida 

escolar, desenvolva as competências desejadas para o cidadão do século XXI, o seu currículo 

poderá parecer incompleto se este não englobar Soft Skills. De acordo com Agostinho, “as 

competências específicas aprendidas ao longo da educação e formação precisam de ser 

sustentadas por competências transversais” (2018, p. 52). Ou seja, se alguém for bastante 

competente nas TIC e, assim, dominar as Information, Media and Technology Skills irá 

certamente destacar-se num eventual, futuro, emprego relacionado com as tecnologias. No 

entanto, se o empregador verificar que existe uma clara falta de capacidade de adaptação, 

liderança e/ou até de inteligência emocional no seu colaborador, é muito provável que o posto 

seja entregue a alguém que seja competente em ambas as vertentes, tal como referido por 

Agostinho:  

Atualmente, os empregadores não estão interessados apenas na qualificação académica ou profissional do indivíduo, mas também 

em outras competências que acrescentem valor à sua organização, tais como a capacidade de trabalhar rapidamente, analisar e 

organizar informações complexas, assumir responsabilidades, lidar com a crise, gerir riscos e tomar decisões (2018, p. 52).  

Para além disso, o quadro europeu de referência para a competência digital “DigComp”, que 

(o qual sofreu alterações, sendo o mais recente o “DigComp 2.07”) surgiu como uma forma do 

cidadão se conseguir autoavaliar relativamente às suas competências digitais em diferentes 

 

6 As aulas descritas serão aprofundadas mais adiante no relatório, mas poderá consultá-las através das seguintes ligações: 
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role
=personal e 
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%202.pdf?role
=personal  

7 Para mais informações, consultar: 

https://www.erte.dge.mec.pt/sites/default/files/Recursos/Estudos/digcomp_quadro_europeu_de_referencia_para_a_com
petencia_digital.pdf 

https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role=personal
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role=personal
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%202.pdf?role=personal
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%202.pdf?role=personal
https://www.erte.dge.mec.pt/sites/default/files/Recursos/Estudos/digcomp_quadro_europeu_de_referencia_para_a_competencia_digital.pdf
https://www.erte.dge.mec.pt/sites/default/files/Recursos/Estudos/digcomp_quadro_europeu_de_referencia_para_a_competencia_digital.pdf
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contextos,  engloba, além de Hard Skills, as Soft Skills necessárias para a vida em sociedade 

(ainda que digital). Um dos exemplos encontra-se na área de competência de comunicação e 

colaboração, quando se refere que se deve “interagir, comunicar e colaborar através de 

tecnologias digitais enquanto simultaneamente consciente da diversidade cultural e 

geracional” (DigComp, 2017, p. 29). Ou seja, é importante, sim, saber como utilizar a 

tecnologia, mas é também essencial saber estar na sociedade com a qual se interage, 

comportando uma série de atitudes e comportamentos que respeitem a diversidade cultural 

referida.   

Tendo isto em consideração, o papel do professor passará também por motivar os seus alunos, 

desde muito cedo, a desenvolver competências não só diretamente relacionadas com o 

conhecimento, mas também aquelas que estão intimamente ligadas a atitudes que se 

manifestam na e para a vida em sociedade, tal como demonstrado na aula da PES dedicada 

aos Green Habits, na qual foram introduzidos objetos (ver figura 1) na sala de aula que 

incentivassem a atitudes cívicas e sustentáveis (UNESCO, 2019, WEB) em torno de um 

desenvolvimento sustentável. 

 
Figura 1 – Ecopontos feitos de material reutilizado 

Não obstante, o Ministério da Educação decidiu que deveria existir uma “valorização do 

ensino da Língua Portuguesa e da Matemática” (2007, p. 13) no 1º Ciclo do Ensino Básico. Isto 

poderá querer dizer que, aos olhos do órgão máximo regulador da Educação em Portugal, 

estas disciplinas são as que mais favorecem o desenvolvimento de um bom currículo. Visto 
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que o mundo atual vive cada vez mais de interações internacionais, tentaremos perceber, 

então, que peso e que papel terão as Línguas Estrangeiras face a este panorama. 

1.2. O ENSINO E A APRENDIZAGEM DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS NO 

CONTEXTO EDUCACIONAL ATUAL 

Referir que uma disciplina favorece mais o desenvolvimento de competências nos alunos do 

que outra poderá ser algo discutível. De acordo com Mendonça (2007, p. 41), as competências 

gerais correspondentes ao perfil dos alunos à saída do ensino básico devem desenvolver-se 

de forma transversal. 

Assim, e tal como foi referido anteriormente, o foco estará na forma de como a aprendizagem 

ocorre e se desenvolve, independentemente da disciplina a ser lecionada, uma vez que “o 

conhecimento […] se transforma em competência se for mobilizado de forma inteligente ou 

adequada a diversas situações” (idem.). Desta forma, será permitido ao aluno trabalhar a 

informação, integrar os saberes e negociar com o professor não só em momentos pontuais, 

mas de forma transversal, mobilizando o seu conhecimento e resolvendo problemas em 

contexto (cf. Barreira & Moreira, 2004, p. 18).   

Todavia, continua a existir no sistema educativo português um maior destaque para algumas 

disciplinas, como é o caso do Português e da Matemática. A Direção Geral da Educação, prevê, 

na Matriz Curricular do 1º Ciclo do Ensino Básico8, um total de 14 horas semanais para as 

disciplinas de Português (7 horas por semana) e Matemática (7 horas por semana). Já o Inglês 

ocupa apenas 2 horas semanais. No entanto, a importância dada ao Inglês, e às Línguas 

Estrangeiras de uma forma geral, tende a aumentar nomeadamente através de algumas 

iniciativas e projetos que abordaremos seguidamente.  

Verifique-se que, apesar de inicialmente o Inglês estar apenas inserido nas Atividades de 

Enriquecimento Curricular (AEC), este passou a ser considerado uma disciplina curricular no 

 

8 Para mais informações, é favor consultar o sítio: https://www.dge.mec.pt/matriz-curricular-do-1o-ciclo.  

https://www.dge.mec.pt/matriz-curricular-do-1o-ciclo
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1º Ciclo devido a um “processo natural de evolução” (Ferreira, 2016, WEB). Processo este que 

poderá justificar-se pela intenção da União Europeia de “dar a possibilidade a todos os 

cidadãos de comunicar em mais duas línguas, para além da sua língua materna” (União 

Europeia, 2020, WEB). Para além disto, se o objetivo do ensino/aprendizagem do século XXI 

passa por uma aprendizagem para a vida, então a aquisição de uma Língua Estrangeira deverá 

começar nas idades mais tenras, como é o exemplo do 1º Ciclo do Ensino Básico:  

Os trabalhos de Krashen et al. (1982) e Singleton (1989) apontam justamente nesse sentido: os adultos parecem adquirir L2 melhor 

a curto prazo e as crianças a longo prazo, sendo que os primeiros são ultrapassados por estas por volta do final do primeiro ano. 

(Silva, 2005, p. 104)  

Assim, com a inserção do Inglês no plano curricular do 1º Ciclo, surgiram também novos 

desafios tanto a nível do ensino como da aprendizagem de línguas, especialmente se tivermos 

em conta que a Educação evoluiu para um patamar no qual “[it] needs to aim to do more than 

prepare young people for the world of work; it needs to equip students with the skills they 

need to become active, responsible and engaged citizens” (OECD, 2018, p. 4). Adicionalmente, 

o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas refere que 

não se trata já de alcançar 'mestria' em uma, duas ou mesmo em três línguas (cada uma colocada no seu lugar), tendo como modelo 

final o “falante nativo ideal”. Em vez disso, a finalidade passa a ser o desenvolvimento de um repertório linguístico no qual têm lugar 

todas as capacidades linguísticas (Conselho da Europa, 2001, p. 24).  

Posto isto, passou a existir a necessidade de incutir aos alunos um sentido social e cultural, a 

nível da aprendizagem de uma língua estrangeira, e não apenas linguístico. Ou seja, seria 

preciso dotar os alunos de uma série de competências e atitudes com a finalidade de os tornar 

comunicadores ideais e não apenas “um falante nativo ideal”, tentando fomentar a 

Interculturalidade. Atualmente, o objetivo é esse mesmo. O modo tradicional de ensino e 

aprendizagem não foi descartado por completo, mas foi, de certa forma, revisto e 

remodelado:  

to thrive in the 21st century, students need more than traditional academic learning. They must be adept at collaboration, 

communication and problem-solving, which are some of the skills developed through social and emotional learning (SEL). Coupled 

with mastery of traditional skills, social and emotional proficiency will equip students to succeed (World Economic Forum, 2016, p. 

4).  

De acordo com Cruz & Orange, vive-se num tempo “where people are more interconnected 

than ever due to the widespread exposure to different languages and cultures through media 

and technology” (2016 in Fernandes, 2018, p. 1). Por isso, a nível da Interculturalidade, será 
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desafiante para o professor de Inglês conseguir, através da Língua Inglesa, abordar aspetos 

linguísticos e culturais de outras línguas estrangeiras, principalmente se se tiver em conta que 

no 1º Ciclo do Ensino Básico os alunos nem sequer desenvolveram por completo a sua Língua 

Materna. No entanto, será possível trabalhar esta diversidade linguística e cultural na sala de 

aula de Inglês, tal como proposto por Fernandes:  

Having a multilingual and intercultural approach as a main objective and considering that children who learn different languages 

are more inclined to develop positive thoughts and attitudes towards languages and their speakers (…), I took the opportunity to, in 

English class, introduce languages other than English (2018, p. 1), 

tendo em conta que “all cultures are internally heterogeneous, contested, dynamic and 

constantly evolving” (Council of Europe, 2016, p. 10) e que “intercultural situations arise when 

an individual perceives another person or group as being culturally different from themselves” 

(idem).  

Neste contexto, e atendendo à transversalidade disciplinar referida inicialmente neste 

subcapítulo, torna-se relevante referir o CLIL (Content and Language Integrated Learning) 

como algo essencial no ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras no contexto 

educacional atual, pois “oferece aos alunos a oportunidade de utilizarem uma língua 

estrangeira em contexto natural, promovendo dinâmicas metodológicas centradas no aluno 

que vão ao encontro dos desafios e competências do século XXI” (InED, 2017, WEB)9. Um dos 

projetos de destaque nesta área é o implementado numa das escolas do Grande Porto, 

intitulado de CLIL4U. Com este projeto, a escola tem as aulas de Inglês a ser lecionadas 

totalmente nessa língua, sendo que no que toca às restantes aulas (como o Estudo do Meio, 

a Matemática e Expressões Físico-Motoras), dois terços são lecionadas na língua materna e 

um terço em Inglês.10 Além disso, com esta abordagem baseada na pedagogia de projeto, os 

alunos poderão desenvolver desde cedo uma série de atitudes, valores, competências e 

consciência critica tal como os referidos no modelo de “competences for democratic culture” 

(Council of Europe, 2016, p. 11). 

 

9 Algo que se tentou colocar em prática na atividade da plasticina, disponível em 
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role
=personal (pp. 12-20).  

10 https://clil4uproject.wixsite.com/clil4u/investigadores  

https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role=personal
https://www.dropbox.com/preview/Planifica%C3%A7%C3%B5es%202.0%20final/Planifica%C3%A7%C3%A3o%201.pdf?role=personal
https://clil4uproject.wixsite.com/clil4u/investigadores
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Figura 2 - Competences for democratic culture 

Considerando que se vive num “mundo globalizado, que tem cada vez mais a língua inglesa 

como denominador comum universal” (Santos, 2019, WEB), surge ainda uma nova iniciativa, 

desta vez no Concelho da Maia, que pretende “generalizar o ensino de Inglês (Inglês precoce) 

a todos os alunos que frequentam o 1º e o 2º ano do ensino básico” (idem): o Projeto PEPPA 

6/7- Primary English Practice Programme for Ages 6-7. Este projeto assume então o papel de: 

 a) dar resposta ao vazio criado pela integração curricular de inglês nos 3º e 4º anos e, concomitantemente, desvalorização da oferta 

não curricular de inglês nos anos imediatamente anteriores; b) colmatar os problemas detetados no âmbito do relatório Eurydice em 

que é sinalizado que Portugal é dos poucos países onde o ensino de uma língua estrangeira começa mais tarde (Viana, 2017, WEB); 

c) promover uma articulação da área disciplinar de inglês nos diferentes ciclos educativos d) fomentar o enriquecimento cognitivo e 

socioafetivo das crianças, mas também recriar a profissionalidade do professor de Inglês e do professor titular pelos desafios da 

coadjuvação (InED, 2019, WEB).  

Desta forma, poder-se-á, então, perceber que o ensino e a aprendizagem de línguas 

estrangeiras em Portugal começaram a ganhar cada vez mais peso e que o Inglês, em concreto, 

passou a ser algo imprescindível e tão importante quanto a Matemática ou o Português no 

desenvolvimento dos alunos como cidadãos. É, portanto, neste desenvolvimento que nos 

focaremos no próximo capítulo, tentando abordar o papel das Soft Skills no ensino de Inglês e 

que impacto poderão ter estas competências para uma participação ativa e consciente na 

sociedade por parte dos alunos.    
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2. AS SOFT SKILLS PARA UMA PARTICIPAÇÃO ATIVA E 

CONSCIENTE NA SOCIEDADE 

Foi a partir de Maior (2005) que o termo soft surgiu, a partir de uma abordagem anglo-

saxónica, ligado à ideia de competência. Assim, nasceu um conceito denominado 

“competências soft”, as quais são definidas como “competências sociais e comportamentais” 

(André & Rodrigues, 2013, p.10)11. Contudo, é com Ceitil (2007) que emerge a conceção de 

“competências transversais12” ou Soft Skills, que se distinguem “devido às suas duas 

características centrais: a sua transferibilidade (poderão ser adquiridas em determinado 

contexto, mas serem exercidas num contexto totalmente diferente) e a sua transversalidade 

(são transversais a diversos contextos/funções, não sendo algo específico de determinada 

profissão ou contexto)” (Silvério, 2018, p.11)13.  

Já na página online oficial da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (FCUL)14 as Soft 

Skills são descritas como algo associado às competências socio-emocionais, as quais 

englobam, entre outros, a colaboração, a autonomia e a adaptabilidade (cf. FCUL, 2020, WEB). 

Paralelamente, outros autores de referência consideram que as Soft Skills têm uma definição 

“often glossed over or exceedingly broad” (Bartel, 2018, p.80).  

Por outras palavras, é importante perceber que “as soft skills são denominadas de qualidades 

interpessoais inerentes à personalidade das pessoas, tratando-se de competências 

comportamentais” (Travassos, 2019, p.33) e que se distinguem das Hard Skills que são  

“caracterizadas pelo conhecimento técnico e necessário à realização de um trabalho, 

constituintes por aspetos quantitativos” (idem). Apesar da primeira abranger aspetos 

 

11 Ver a tabela 4 da página 10 para mais informação: 

https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/7553/1/COM_NIDRH_2013_1.pdf  

12 A ter em conta: “A revisão da literatura permitiu-nos concluir que existem duas abordagens distintas de competências 

transversais. Identificamos uma abordagem alargada (contexto norteamericano) que contempla, para além das competências 
básicas, os atributos pessoais, ética e juízo de valor, as competências de aprendizagem ao longo da vida e de empregabilidade. 
A abordagem do contexto do Reino Unido e Austrália é mais restrita e tende a enfatizar as competências no contexto de 
trabalho (visão mais instrumental)” (André, 2013, p. 24).  

13 Nota importante: “Rey (1996) afirma que as competências transversais são como um elemento adicional às competências 

e poderão ser utilizadas em diversas áreas, não sendo algo específico apenas de uma” (Silvério, 2018, pp. 12-13).  

14 Para mais informações, ver vídeo de Póvoas (2017), disponível em https://ciencias.ulisboa.pt/en/soft-skills 
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qualitativos e a segunda englobar fatores quantitativos, deverá existir uma certa equidade 

entre ambas. Ou seja, há na sociedade um estereótipo de que o conhecimento técnico (as 

Hard Skills) se sobrepõe à sabedoria socioemocional, contudo, este pensamento tende a 

desvanecer devido ao facto de ser essencial que o cidadão do século XXI comporte  

competências comportamentais que facilitem a interação humana (cf. Travassos, 2019, p.33). 

O sucesso passa, portanto, pela forma como se comunica e não apenas pelo que se sabe 

(idem). Nas palavras de Gonçalo Costa Andrade15 ao Expresso:  

Se pudesse utilizar uma imagem, diria que é preciso ter noção que são as competências técnicas ou hard skills que nos permitem 

chegar a uma entrevista de trabalho, mas são as soft skills que nos ajudam a ficar com o lugar (Oliveira, 2017, WEB). 

Do mesmo modo, uma participação ativa e consciente na sociedade passa por uma Educação 

para a Cidadania, a qual  

visa contribuir para a formação de pessoas responsáveis, autónomas, solidárias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres 

em diálogo e no respeito pelos outros, com espírito democrático, pluralista, crítico e criativo, tendo como referência os valores dos 

direitos humanos (Direção-Geral da Educação, 2019, WEB).  

Torna-se, portanto, evidente o papel das Soft Skills neste contexto, especialmente no ensino 

de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico se se tiver em conta que atualmente se convive numa 

sociedade onde “questões relacionadas com identidade e segurança, sustentabilidade, 

interculturalidade, inovação e criatividade estão no cerne do debate” (Martins et al., 2017, 

p.7) e onde turmas heterogéneas16 são cada vez mais frequentes.  

Neste sentido, o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017), homologado 

pelo Despacho n.º 6478/2017, 26 de julho17,  

aponta para uma educação escolar em que os alunos desta geração global constroem e sedimentam uma cultura científica e artística 

de base humanista [,mobilizando] valores e competências que lhes permitem intervir na vida e na história dos indivíduos e das 

sociedades, tomar decisões livres e fundamentadas sobre questões naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de 

participação cívica, ativa, consciente e responsável (Martins et al, 2017, p. 10).  

 

15 Diretor da Cloud Division da IBM. Consultar perfil em: https://pt.linkedin.com/in/gcostaandrade 

16 Para melhor compreender a heterogeneidade das turmas do Séc. XXI e perceber alguns desafios inerentes ao ensino-
aprendizagem com turmas deste género, consultar: https://recipp.ipp.pt/handle/10400.22/3834 ou 
https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/3834/1/1431-4958-1-PB.pdf  

17 Para mais informações acerca do Despacho, consultar: 

https://dre.pt/home/-/dre/107752620/details/2/maximized?serie=II&parte_filter=31&dreId=107752582  

https://recipp.ipp.pt/handle/10400.22/3834
https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/3834/1/1431-4958-1-PB.pdf
https://dre.pt/home/-/dre/107752620/details/2/maximized?serie=II&parte_filter=31&dreId=107752582
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Cabe assim, ao professor de Inglês (tal como a todos os outros docentes), incutir aos seus 

alunos um sentido de sustentabilidade social, cultural e ecológica para que estes respeitem a 

diversidade humana e ajam conforme os princípios de uma cidadania democrática (cf. Martins 

et al, 2017, pp. 13-17). Desta forma, na intervenção educativa da PES, tentou-se seguir este 

sentido de sustentabilidade numa cidadania democrática, através de uma atividade que 

incutiu nos alunos a responsabilidade de cuidar do ambiente e a necessidade de um maior 

envolvimento na sociedade em torno deste aspeto, tanto dentro como fora da sala de aula. 

Nesta atividade os alunos foram convidados a aprender mais sobre a reciclagem (ver figura 3) 

e a necessidade de cuidar da natureza, como se poderá observar em maior detalhe no 

subcapítulo 2.2, da parte 2 deste relatório.  

 
Figura 3 - Aluna a reciclar 

Não obstante, é ainda pertinente chegar a um entendimento acerca do perfil que os alunos 

devem albergar à saída da escolaridade obrigatória e que papel têm as Soft Skills no 

desenvolvimento desse perfil. Desta forma, numa análise ao Esquema Concetual do Perfil dos 

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (ver figura 4) pode-se admitir, em primeira 

instância, que os Valores e as Áreas de Competências (assim como a secção “Visão do Aluno”, 

ainda que não esteja incluída no esquema18) estão intrinsecamente relacionados com as Soft 

Skills e vice-versa. 

 

18 Para entender o que integra a Visão do aluno, proceder para a página 15 do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória através do sítio: 

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf  

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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Figura 4 - Esquema concetual retirado do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017) 

O Conselho da Europa indica como “[Soft] Skills” fundamentais as seguintes: “Autonomous 

learning skills; Analytical and critical thinking skills; Skills of listening and observing; Empathy; 

Flexibility and adaptability; Linguistic, communicative and plurilingual skills; Co-operation 

skills; Conflict-resolution skills” (2016, p. 32). Do mesmo modo, na página online do 

Ekonomista, Silva define 15 Soft Skills essenciais, nomeadamente:  

1) Atitude; 2) Comunicação; 3) Pensamento criativo; 4) Ética laboral; 5) Trabalho em equipa; 6) Networking; 7) Positividade; 8) 

Capacidade de tomar decisões; 9) Gestão do tempo; 10) Motivação; 11) Flexibilidade; 12) Resolução de problemas; 13) Pensamento 

crítico; 14) Resolução de conflitos; 15) Capacidade de adaptação a ambiente multicultural (2019, WEB).  

Tendo isto em conta e analisando o esquema concetual, poder-se-á considerar que existe uma 

presença quase que incontornável das Soft Skills no mesmo, tanto a nível dos Valores como 

das Áreas de Competências. Isto porque, relativamente aos Valores, o aluno deve assumir um 

sentido de responsabilidade perante si mesmo e perante os outros, conseguir precaver e 

ultrapassar as dificuldades inerentes ao quotidiano, demonstrar respeito pela diversidade 

humana e cultural do mundo em que vive, ser crítico, reflexivo, criativo, empreendedor, 
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arrogar uma atitude que almeje a sensibilidade, a solidariedade e a sustentabilidade ecológica, 

além de adotar uma postura interventiva, autónoma e colaborativa (cf. Martins et al, 2017, p. 

17). Ou seja, nestes valores será possível identificar algumas das Soft Skills mencionadas acima 

pelo Conselho da Europa (2016) e por Silva (2019), desde o pensamento critico e criativo à 

inteligência emocional e autonomia.  

Seguindo o mesmo fio condutor, também se poderá reconhecer algumas destas competências 

nas diferentes Áreas de Competências (desde a área de Linguagens e Textos até à área da 

Consciência e Domínio do Corpo) do esquema concetual, nomeadamente: capacidade de 

comunicação; flexibilidade e adaptação; domínio das Tecnologias da Informação e 

Comunicação; autonomia; pensamento crítico; colaboração; resolução de problemas; tomada 

de decisões; criatividade; inteligência emocional; respeito pelo Outro; responsabilidade social 

e ambiental e capacidade de adaptação à multiculturalidade (cf. Martins et al, 2017, pp. 21-

30).  

Desta forma, poderá concluir-se que um aluno que consiga atingir um perfil baseado no 

esquema concetual, acima mencionado, juntamente com as Soft Skills inerentes e que, com 

base nisto, mobilize um “knowledge and critical understanding of the world (including politics, 

law, human rights, culture, cultures, religions, history, media, economies, the environment 

and sustainability)” (Conselho da Europa, 2016, p. 52), terá a oportunidade de participar ativa 

e conscientemente na sociedade do século XXI uma vez que assume “uma crescente 

responsabilidade para [cuidar] de si, dos outros e do ambiente e para se [integrar] ativamente 

na sociedade” (Martins et al., 2017, p. 27).  

Atente-se, também, que em vários documentos nacionais19 e transnacionais20 existem 

constantes referências ao trabalho em equipa, à colaboração, ao respeito pelo Outro e à 

adaptação à multiculturalidade. Tal facto poderá estar relacionado com a crescente 

necessidade de uma participação consciente e ativa, por parte dos alunos, numa sociedade 

 

19 Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017); Aprendizagens Essenciais (2018). 

20 New Vision for Education: Fostering Social and Emotional Learning through Technology (2016); The future of education 
and skills: Education 2030 (2018); Competences for Democratic Culture (2016).  
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intercultural e na qual a interação com os outros se torna fundamental (tal como referido 

anteriormente).  

Uma vez que há um destaque para o papel do aluno na comunidade e do seu impacto na 

mesma, a colaboração (que ela mesma é uma Soft Skill) tende a assumir um papel crucial neste 

contexto. No entanto, este termo pode provocar alguma divergência de opiniões quanto ao 

seu verdadeiro significado (na teoria e na prática). Por este motivo, vários autores adotam e 

discutem diferentes conceções acerca da colaboração e do seu papel na Educação e na 

sociedade do século XXI, como veremos no próximo subcapítulo.  

2.1. A COLABORAÇÃO: DIFERENTES CONCEÇÕES 

Em primeiro lugar, será importante desmistificar uma aparente crença de que colaborar é o 

mesmo que cooperar. Apesar dos termos parecerem, a nível do senso comum, sinónimos, a 

verdade é que podem apresentar uma divergência bastante vincada, como se verá em 

seguida. 

Dillenbourg & Schneider (1995, p. 5) e Roschelle & Teasley (1995, pp. 94-95) concluíram nas 

suas investigações que se deverá, efetivamente, diferenciar cooperação de colaboração. Isto 

porque, cooperar significa que “all participants do their assigned parts separately and bring 

their results to the table” (Kozar, 2010, p. 17), ou seja, cada participante fará uma tarefa 

individualmente e autonomamente de forma a, depois, juntar a sua parte/tarefa à dos 

restantes participantes concebendo um produto final. Pelo contrário, colaborar implica 

“direct interaction among individuals to produce a product and involves negotiations, 

discussions, and accommodating others’ perspectives” (idem), ou seja, os participantes 

trabalham em grupo, de duas ou mais pessoas, apresentam diversos argumentos e respeitam 

as ideias de cada um e comunicam entre si para alcançar determinado objetivo e/ou concluir 

determinada tarefa. Resumindo, a Cooperação é vista como uma tarefa “accomplished by the 

division of labour among participants, as an activity where each person is responsible for a 

portion of the problem solving” (Roschelle & Teasley, 1995, p. 70) e a Colaboração é entendida 



 
 

21 

 

como “the mutual engagement of participants in a coordinated effort to solve the problem 

together” (idem).   

A figura seguinte poderá ser esclarecedora na distinção entre os dois termos:  

 
Figura 5 - Distinção entre Colaboração e Cooperação, retirado de Silva (2017, p. 18). 

Uma vez feita a distinção entre os dois conceitos de Cooperação e Colaboração, incidiremos, 

então, neste último, analisando de forma mais aprofundada as diferentes conceções que 

apresenta e que importância poderá eventualmente ter no ensino de Inglês no 1º Ciclo do 

Ensino Básico. 

Na sua Tese de Doutoramento, Canha (2013) menciona um conceito inerente à Colaboração, 

a qual este nomeia de Gestão Partilhada. O termo é depois referenciado em Alarcão e Canha 

(2013) e dá a entender que a colaboração é vista como uma partilha de responsabilidades 

onde “é necessário que a responsabilidade sobre o processo de realização dos propósitos que 

a justificam seja equilibradamente assumida e partilhada por todos os que nela intervêm, 

independentemente dos papéis diferenciados que podem assumir” (Alarcão e Canha, 2013, 

p. 47). Ou seja, já direcionando o conceito para um contexto de ensino no 1º Ciclo do Ensino 
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Básico, uma Colaboração benéfica na sala de aula (ou até fora desta) poderá ser aquela na 

qual os alunos possam participar ativamente na sua aprendizagem e nas dinâmicas da aula, 

desenvolvendo os seus próprios pensamentos, partilhando-os e (re)construindo-os com os 

restantes colegas. Considerando, portanto, que o “aprendente é um sujeito activo do processo 

de aprendizagem e um co-comunicante no processo do ensino, enfim, um indivíduo capaz de 

tratar a informação que recebe e transformá-la pela interação que estabelece com o seu meio 

e com os outros” (Bolina & Sousa, 1999, p. 383), é pertinente perceber que a Colaboração 

incidirá num “social and emocional learning (SEL)” (World Economic Forum, 2016, p. 4) e que 

a partir desta poderá ser possível se desenvolver outras Soft Skills como, por exemplo, o 

pensamento crítico e a capacidade de tomar decisões, uma vez que colaborar poderá 

“implica[r] um processo de realização que envolve várias pessoas, exigindo um certo teor de 

acerto do pensamento, negociação de objetivos, partilha das responsabilidades e […] 

benefícios para todos os intervenientes” (Alarcão e Canha, 2013, p. 49). Para além disto, tal 

como foi referido no capítulo anterior, a heterogeneidade atual das turmas e a 

multiculturalidade latente nestas poderá dar ainda mais destaque ao papel da Colaboração 

em contexto de ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico, principalmente ao ter em conta 

que poderão existir, numa simples sala de aula, diferentes formas de pensar, modos de atuar 

e interagir, visões do mundo e da sociedade, culturas e línguas (as quais serão confrontadas 

sempre que os alunos comuniquem entre si, tanto na língua materna como na língua 

estrangeira, numa tarefa de grupo). Por isso é que “the single most important criterion for 

collaboration is the synthesis of information—that is, creating a new product through the 

combination of different perspectives, talents, and ideas” (Kozar, 2010, p. 17). 

Também Silva partilha a ideia de que “a realização de um trabalho em conjunto requer uma 

maior dose de partilha e interação do que a simples realização conjunta de determinadas 

tarefas” (2017, p. 15), acreditando que “o trabalho colaborativo funciona como uma 

estratégia fundamental para gerir problemas que seriam mais difíceis de resolver 

individualmente” (idem). Contudo, o trabalho colaborativo pode levar a opiniões mais 

negativas. Hargreaves (1998 in Barreira, 2017) defende que existem dois tipos de colaboração: 

“1) A espontânea, que se realiza por vontade própria dos intervenientes; 2) A forçada, quando 

é da iniciativa de terceiros com autoridade para o fazer.” (pp. 9-10). Neste sentido, a 

colaboração forçada poderá levar a efeitos indesejados se não for aceite pelos seus 
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participantes (cf. Hargreaves, 1998 in Barreira, 2017, p. 10). O mesmo autor faz referência a 

ainda mais dois tipos de colaboração. Uma delas envolve competição entre diferentes grupos 

e intitula-se de ‘balcanização’ e a outra exclui alguns requisitos como a reflexão e a 

planificação e rege-se por uma colaboração direcionada, intitulando-se de ‘colaboração 

confortável’ (cf. Barreira, 2017, p. 10).  

Num contexto educacional de ensino no 1º Ciclo do Ensino Básico, o objetivo passará por 

evitar os efeitos indesejados, referidos anteriormente, da colaboração de forma a que haja 

um equilíbrio onde todos os envolvidos se disponham “a um contínuo dar e receber, 

assumindo uma responsabilização conjunta pela orientação do trabalho e sendo capazes de 

construir soluções para os problemas no respeito pelas diferenças e particularidades 

individuais” (Boavida & Ponte, 2002, pp. 5-6). Estes autores referem ainda algo curioso 

relativamente à sua conceção de colaboração: 

Num trabalho de colaboração existe, necessariamente, uma base comum entre os diversos participantes, que tem a ver com os 

objectivos e as formas de trabalho e de relação. A um certo nível, para que haja um projecto colectivo, tem de existir um objectivo 

geral, ou pelo menos, um interesse comum, partilhado por todos. Para além disso, podem ser reconhecidos objectivos particulares 

específicos para cada um dos membros da equipa. Na verdade, estes objectivos individuais existem sempre, de modo mais explícito 

ou implícito, consciente ou inconsciente. O que varia é o modo como são oficialmente reconhecidos no seio do projecto (Boavida & 

Ponte, 2002, p. 6).  

Ou seja, os autores partilham os mesmos ideais de autores como Alarcão & Canha (2013) e 

Silva (2017) referindo que no trabalho colaborativo tem de existir um interesse comum 

partilhado por todos os envolvidos no processo, mas destacam ainda uma vertente individual 

que de forma direta ou indireta pode influenciar o percurso da colaboração. Será interessante, 

neste ponto, mencionar que o recurso ao Starboard (ver subcapítulo 2.2, parte 2) durante a 

intervenção educativa na PES, foi ao encontro desta perspetiva, uma vez que existia um 

interesse/objetivo comum à turma, mas o qual poderia sofrer influências de atos individuais 

dos alunos que poderiam afetar todo o trabalho colaborativo inerente. Mesmo que os 

envolvidos trabalhem em equipa, cada um tem a sua individualidade, a sua forma de trabalhar 

e o seu modo de se relacionar, o que pode levar a que uns deem mais contributos para a 

concretização da tarefa do que aquilo que recebem, tornando-se então, difícil atribuir um 

verdadeiro carácter de colaboração neste contexto (cf. Boavida & Ponte, 2002, p. 6). Posto 

isto, o papel do professor poderá ser bastante complexo, pois este terá a responsabilidade de 

avaliar se no(s) grupo(s) existiu realmente uma estreita colaboração ou se simplesmente uns 
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beneficiaram do trabalho dos outros.21 Contudo, “todos os autores tendem a concordar que 

um participante num projecto de investigação colaborativa tem de assumir um mínimo de 

protagonismo, não se reduzindo, por exemplo, o seu papel ao de um mero fornecedor de 

dados a outros participantes” (Boavida & Ponte, 2002, p. 6), o que poderá facilitar as ações de 

avaliação do professor (ou não). 

Por sua vez, Roldão (2007) considera que o trabalho colaborativo está em voga, ainda que não 

sejam “muito numerosas, e muito menos fáceis, as práticas que se constituam, de facto, como 

autêntico trabalho colaborativo” (p. 25) à semelhança de Kozar (2010) que considera que a 

“collaboration is not always easy to achieve” (p. 17). Roldão sublinha ainda que a dificuldade 

não está em trabalhar a colaboração nas salas de aula, mas sim fazê-la chegar à restante 

comunidade escolar e ao quotidiano dos alunos (e até dos docentes e não docentes) (2007, p. 

25). Da mesma forma, Tardif refere que “embora os professores colaborem uns com os outros, 

tal colaboração não ultrapassa a porta das classes: isso significa que o essencial do trabalho 

docente é realizado individualmente” (2005, p. 187 in Roldão, 2007, p. 25). Apesar da autora 

mencionar a colaboração entre professores, poderá ser possível estabelecer uma comparação 

com os alunos, visto que poderá ocorrer o mesmo tipo de situação. Ou seja, embora possa 

suceder colaboração entre alunos na sala de aula (ainda que por vezes seja difícil, como se 

verá em seguida), o mesmo pode não acontecer fora desta, pois o trabalho ou o estudo feito 

em casa é muitas vezes realizado individualmente, principalmente no que toca ao 1º Ciclo do 

Ensino Básico. Tal como salienta Silva, “o individualismo, o isolamento e o privatismo 

constituem uma das facetas da cultura do ensino e identifica-os como o cenário mais comum 

nas escolas” (2017, p. 19).  

Não obstante, relativamente aos fundamentos do trabalho colaborativo, Roldão acredita que, 

apesar desse tipo de trabalho ser ideologizado “melhor no plano moral” (2007, p. 25), existem 

outras dimensões que se tem de ter em conta e que são igualmente relevantes. Na ideia da 

autora, é relevante ponderar o papel da aprendizagem cooperativa, uma “forma mais 

específica do trabalho colaborativo, e elaboração mais fina da ideia empírica de trabalho de 

grupo ou em grupo quando nos referimos a aprendizagem de alunos” (Roldão, 2007, p. 26). 

 

21 Neste panorama, surgem ainda desafios relativos a questões de motivação, abordadas com mais detalhe ao longo do 
capítulo 3.  
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Por outra palavras, a autora não separa os termos por completo em relação à sua importância 

no campo da aprendizagem e do desenvolvimento, entendendo a cooperação como uma 

dimensão da colaboração (idem). A autora faz ainda referência à área da Psicologia, 

considerando que o trabalho colaborativo é fundamental  

à dinamização dos processos cognitivos e à sua progressão [e que] a dinâmica de exposição do pensamento, discussão de dados e 

ideias, procura do consenso e superação de conflitos tendem a aumentar o grau de motivação dos participantes numa dada 

actividade, incentivando maior envolvimento na apropriação de novo conhecimento, na resolução de problemas e na construção de 

estratégias (Roldão, 2007, p. 26).  

Como se verá no próximo subcapítulo, isto poderá também depender (a nível motivacional) 

das capacidades inter e intrapessoais dos alunos, as quais podem trazer facilidades e/ou 

constrangimentos ao processo de ensino-aprendizagem. É de salientar, contudo, que se o 

professor conseguir ultrapassar as possíveis dificuldades que a colaboração poderá englobar, 

o trabalho colaborativo permitirá alcançar e melhorar os resultados visados (cf. Roldão, 2007, 

p. 27).   

Como se pode verificar são várias as representações acerca do conceito de colaboração, mas 

numa cultura como a portuguesa, a colaboração pode, por vezes, não ser algo muito natural, 

principalmente se se tiver em conta que o sistema educativo português incentiva mais às 

práticas individuais e ao sucesso e desenvolvimento individual, tal como já se discutiu 

anteriormente. Efetivamente, a “Collaboration often does not come naturally to our students, 

especially in cultures that encourage individual responsibility and accountability” (Kozar, 

2010, p. 17), o que pode ser desafiante no Ensino. Isto não poderá causar surpresa, uma vez 

que os alunos são habituados desde início a trabalhar rumo a uma avaliação que será baseada 

maioritariamente na sua performance individual:  

Think about it—we grade our students based on their individual effort and results, so when we ask learners to work in groups, it may 

contradict the structure they are used to and become a major challenge, both emotionally and cognitively (Kozar, 2010, p. 17).  

 
Por isso, no subcapítulo seguinte será discutido de que forma a colaboração poderá influenciar 

a (re)construção de competências interpessoais e intrapessoais e como é que estas poderão 

estar intrinsecamente ligadas ao desenvolvimento de Soft Skills e de Competências para o 

século XXI, partindo da ideia de que: “collaboration places more structural, interpersonal, and 

cognitive demands on individuals” (Kozar, 2010, p. 17).  
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2.2. (RE)CONSTRUIR COMPETÊNCIAS INTER E INTRAPESSOAIS 

ATRAVÉS DA COLABORAÇÃO  

De um ponto de vista etimológico, o ‘Cambridge Advanced Learner’s Dictionary’ caracteriza o 

termo ‘interpessoal’ como “connected with relationships between people” (McIntosh, 2013, 

2nd ed., p. 817), chegando mesmo a ligá-lo ao conceito de competência, no exemplo que 

fornece: “The successful applicant will have excellent interpersonal skills” (idem). Já no caso 

do termo ‘intrapessoal’ este encontra-se ligado aos termos ingleses ‘introspection” e 

“introspective”, definidos como “examination of and attention to your own ideas, thoughts, 

and feelings” (McIntosh, 2013, 2nd ed., p. 821) e “examining and considering your own ideas, 

thoughts, and feelings, instead of talking to other people about them” (idem), 

respetivamente.  

Partindo da etimologia descrita anteriormente, poderá perceber-se o porquê de Assis associar 

o conceito ‘intrapessoal’ como referente a um “equilíbrio interno, bem-estar pessoal e 

desenvolvimento saudável” (2010, p.31) e o ‘interpessoal’ como relativo a “comportamentos 

mais adequados nas relações interpessoais [com os outros]” (idem). Contudo, Gardner (1983) 

menciona estes termos, não como competências, mas sim como inteligências, 

nomeadamente como Inteligência Interpessoal e Inteligência Intrapessoal (cf. Cardoso, 2016, 

p. 7), presentes na Teoria das Inteligências Múltiplas de Gardner22. Neste caso, e similarmente 

às definições descritas anteriormente, a Inteligência Interpessoal “está relacionada com as 

outras pessoas (lideres religiosos, vendedores, professores) [e é necessário tê-la] para 

compreender outras pessoas para sermos capazes de trabalhar com eles” (Cardoso, 2016, p. 

7) e a Inteligência Intrapessoal “está relacionada com o entendermo-nos a nós mesmos, 

refletindo sobre quem nós somos, o que nós adquirimos, as nossas forças, medos e desejos” 

(idem). Contudo, “ser inteligente não significa necessariamente ser competente” (Cabral-

Cardoso, Estevão & Silva, 2006 in Oliveira, 2015, p. 14), pelo que, mesmo que um indivíduo 

esteja mais predisposto para a Inteligência Interpessoal, não quer dizer que consiga ser 

competente a comunicar ou a trabalhar em equipa; da mesma forma, se uma pessoa for mais 

predisposta para a parte Intrapessoal, não significa que consiga tornar-se mais competente a 

 

22 Para saber mais acerca das Inteligências Múltiplas, consultar o seguinte documento e a respetiva bibliografia: 
http://repositorio.esepf.pt/bitstream/20.500.11796/2403/1/Relatório%20de%20Investigação.pdf   

http://repositorio.esepf.pt/bitstream/20.500.11796/2403/1/Relatório%20de%20Investigação.pdf
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nível da autonomia e do pensamento critico. Isto porque, a competência “é definida como a 

capacidade para operacionalizar conhecimentos, atitudes e habilidades numa situação 

concreta, de modo a ser bem-sucedido” (Oliveira, 2015, p. 13) – como se pode observar na 

seguinte figura:  

 
Figura 6- Esquema concetual de competência adaptado de “The Future of Education and Skills: OECD Education 2030 Framework” e 

retirado do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017). 

Desta forma, poderá ser possível adaptar os conceitos de Inteligências para competências 

inter e intrapessoais23, considerando que (direcionado para o campo da educação no 1º Ciclo 

do Ensino Básico), os alunos poderão (re)construir estas competências através dos 

conhecimentos, capacidades e atitudes que já possuem e que, também, vão adquirindo ao 

longo da vida e do seu percurso escolar.  

Uma vez que “as crianças do 1° CEB estão num momento chave do seu desenvolvimento social 

e afectivo” (Carvalho, 2015, WEB), a Colaboração poderá desempenhar um papel importante 

relativamente ao desenvolvimento de competências Interpessoais e Intrapessoais. Poderá 

parecer um pouco contraditório ligar a Colaboração ao campo Intrapessoal, mas não será tão 

descabido quanto isso, sendo que “se o EU comigo está harmónico, estamos muito mais 

preparados para lidar com o outro” (Escada, 2014, WEB) e uma vez que o trabalho 

colaborativo envolve uma “interacção dinâmica de vários saberes específicos e de vários 

processos cognitivos” (Roldão, 2007, p. 27).  

É necessário relembrar que cada aluno presente na sala de aula, ainda que seja uma criança, 

tem a sua própria personalidade, a sua história, as suas relações pessoais e a sua maneira de 

encarar o mundo, por isso, será quase que impossível conseguir controlar todos os fatores 

que podem influenciar o ato colaborativo (cf. Kozar, 2010, p. 17). Contudo, cabe ao professor 

servir como um orientador para que as experiências vividas pelos alunos sejam significativas 

 

23 Exemplos: “competências intrapessoais (auto- conhecimento, autoestima, autorrealização e resiliência) e interpessoais 
(empatia, assertividade e suporte social)” (Oliveira, 2015, p. 15).  
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ao longo da sua aprendizagem. Por esta razão “I feel that we should include more 

collaborative tasks in our regular teaching and work” (Kozar, 2010, p. 17), de forma a 

activar o mais possível as diferentes potencialidades de todos os participantes (no âmbito do grupo-disciplina, do grupo-turma, ou 

outros) de modo a envolvê-los e a garantir que a actividade produtiva não se limita a alguns, e ainda ampliar o conhecimento 

construído por cada um pela introdução de elementos resultantes da interacção com todos os outros (Roldão, 2007, p. 27).  

Efetivamente, o desenvolvimento da competência interpessoal está, de certa forma, 

subentendido no trabalho colaborativo entre alunos, pois estes, ao longo da sua vida, vão 

precisar de “acolher o saber e a experiência dos outros […] para evoluir na interação com eles, 

questionando o próprio conhecimento” (Alarcão e Canha, 2013, p. 49), de forma a atingir 

objetivos. Todavia, é também relevante perceber que a competência intrapessoal pode ser 

desenvolvida a partir da colaboração e que, por sua vez, poderá ter impacto no próprio ato 

colaborativo. Ou seja, partindo do pressuposto que os alunos (e no caso deste relatório, as 

crianças) “são atores sociais competentes [e] não são seres inacabados” (Araújo, 2017, p. 26) 

cada um terá um pensamento, uma ideia, uma construção individual e pessoal que irá 

contribuir para o coletivo e que poderá ajudar a melhorar ou a dar rumo ao objetivo/trabalho 

do todo. Por isso, um aluno mais introvertido não será um ponto negativo no processo de 

colaboração, podendo até ser algo benéfico, tanto para o trabalho final como para o grupo e 

para com o “eu”. Por outras palavras, 

trabalhar colaborativamente implica que cada indivíduo tenha um contributo a dar que tem de ter o seu processo de construção 

individual e singular, que requer também tempos e modos de trabalho individuais. As próprias tarefas de trabalho colaborativo […] 

podem/devem incluir momentos de trabalho individual para preparar ou aprofundar o trabalho no colectivo no momento seguinte. 

Trabalho e estudo individual, mas que se concebe na lógica do regresso ao contributo para o todo, e ao confronto com os outros, 

como matriz regular de produção de conhecimento (Roldão, 2007, p. 27)24.  

Este aspeto foi notório na elaboração dos pósteres relativos à proteção ambiental (ver 

subcapítulo 2.2, parte 2), uma vez que estes resultaram da contribuição de todos os 

envolvidos, mesmo daqueles mais introvertidos. Aliás, um dos alunos mais introvertidos na 

turma, foi o escolhido pelo grupo para ser o porta-voz na apresentação do póster do seu grupo 

e, com a ajuda da turma, conseguiu fazê-lo bastante bem. O mesmo, no fim da aula, confessou 

ao professor-estagiário, e autor deste relatório, que “foi fixe apresentar o que fiz para turma”.  

 

24 Ainda que Roldão (2007) se refira especificamente a professores, poderá estabelecer-se um paralelo com os alunos.  
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Será fundamental, no entanto, que o professor assegure condições nas quais os alunos se 

sintam confortáveis, tanto a nível interpessoal como intrapessoal. Por isso, cabe ao professor 

não só proporcionar uma aprendizagem significativa, mas também garantir que essa 

aprendizagem ocorra num espaço e num ambiente estimulantes, pois a forma como o espaço 

é utilizado interfere no ambiente da sala de aula, influencia o diálogo e a comunicação e tem 

efeitos emocionais e cognitivos importantes nos alunos (cf. Pinheiro, Marques, Ramos & 

Figueiredo, 2017, p. 272)25.  

Considerando o que foi dito anteriormente, os alunos poderão, então, ser capazes de construir 

e/ou reconstruir as suas competências interpessoais e intrapessoais através de trabalhos 

colaborativos. Consequentemente, poderão também desenvolver Soft Skills, como descrito 

por Oliveira:  

As competências transversais [ou Soft Skills] têm alcançado um protagonismo e importância crescentes no panorama do 

desenvolvimento pessoal, social e profissional. Além disso, estão relacionadas com a capacidade de gerir os recursos do “eu” 

(competências intrapessoais) [e] do relacionamento interpessoal (competências interpessoais) (2015, p. 14). 

Note-se, portanto, que o recurso à Colaboração poderá ser fundamental para desenvolver 

diversas competências, como por exemplo, “comunicação eficaz, negociação, resolução de 

conflitos, tomada de decisão, liderança, responsabilidade pessoal e trabalho de equipa” 

(Laghigna, 2017, WEB), formando alunos interdependentes e cidadãos funcionais que 

conseguirão responder às demandas do “mundo muito complexo” (idem) em que vivem.  

Para além disto, o processo de Colaboração na sala de aula pode enriquecer e ser enriquecido 

com recurso à Pedagogia da Gamificação, tendo em conta que 

a colaboração é como um jogo, como uma conversação e como uma luta. Jogo, porque há um objetivo comum e há regras 

partilhadas. Conversação, porque há diálogo recíproco entre os envolvidos no processo colaborativo. Luta, porque a colaboração 

não está imune ao aparecimento de dificuldades e obstáculos, sem sucesso garantido, sendo que este depende dos envolvidos no 

processo (Barreira, 2017, p. 10).  

Por isso e uma vez que “the gamification of education is gaining support among educators 

who recognize that effectively designed games can stimulate large gains in productivity and 

creativity among learners” (Johnson, Becker, Estrada & Freeman, 2014, p. 42) e que 

 

25 O capítulo 3 e respetivos subcapítulos, relativos à Pedagogia da Gamificação, terão presente esta ideia. Para explorar mais 

sobre ambientes de aprendizagem consultar: https://core.ac.uk/download/pdf/229590141.pdf ou 
https://www.academia.edu/35517254/Ambientes_de_aprendizagem_educação_por_todos_com_todos  

https://core.ac.uk/download/pdf/229590141.pdf
https://www.academia.edu/35517254/Ambientes_de_aprendizagem_educação_por_todos_com_todos
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“educational gameplay has proven to foster engagement in critical thinking, creative problem-

solving, and teamwork — skills that lead to solutions for complex social and environmental 

dilemmas" (idem), no próximo capítulo irá abordar-se a Gamificação no Ensino de Inglês no 

1º Ciclo do Ensino Básico, esclarecendo o termo, conceitos inerentes a esta pedagogia e que 

importância poderá esta ter, aliada a contextos colaborativos, no crescimento dos alunos e na 

sua aprendizagem. 
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3. A PEDAGOGIA DA GAMIFICAÇÃO  

O conceito de Gamificação, apesar de ter surgido na indústria digital em 2008, apenas se 

popularizou no ano de 2010 como uma forma de motivar e fidelizar clientes, enriquecendo o 

marketing do mundo empresarial (cf. Fortunato, 2017, p. 16). Os procedimentos adotados 

baseavam-se na definição mais simples de Gamificação: “the use of game design elements in 

non-game contexts” (Deterding et al., 2011, p. 10). Com o tempo, as atividades gamificadas 

foram-se institucionalizando noutros campos, como é o caso da Educação (cf. Araújo, 2015, p. 

18). Não obstante, “while the topic of Gamification is exciting and productive, many people 

new to the industry have a hard time figuring out what gamification means and how to 

categorize it” (Chou, 2016, p. 46). Desta forma, tentar-se-á em seguida, não só esclarecer esta 

abordagem, mas também discutir as diferentes conceções que existem em torno da mesma.  

Em primeiro lugar, é relevante entender que apesar da palavra ‘Gamificação’ derivar da 

palavra inglesa game (jogo), existe uma provável distinção entre os termos. Ou seja, “el juego 

serio consiste en el uso de un juego propiamente dicho, ya existente o creado con el objetivo 

de aprender, mientras que la gamificación, que también persigue el aprendizaje, no requiere 

del uso de juegos” (Biel & Jiménez, 2015, p. 74)26. Por outras palavras, gamificar uma atividade 

envolve que se inclua elementos de jogo nessa atividade, como por exemplo, points, badges, 

entre outros e não um jogo propriamente dito. A linha que separa estes dois conceitos é, no 

entanto, muito ténue uma vez que “the addition of one informal rule or shared goal by a group 

of users may turn a merely gamified application into a full game” (Deterding et al., 2011, p. 

11). Num contexto de ensino, a gamificação assume, portanto, um papel de destaque, pois 

“encontra-se unicamente direcionada para a aprendizagem com elementos e pensamentos 

do jogo” (Foncubierta & Rodríguez, 2015 in Fortunato, 2017, p. 15). Partindo de uma 

perspetiva pessoal, não se deverá, contudo, descartar por completo o ‘jogo’ em aulas 

planificadas segundo uma Pedagogia da Gamificação, até porque poderá ser possível conciliar 

os dois conceitos: jogar “serious game[s]” (Deterding et al., 2011, p. 11) e utilizar “elements 

 

26 As autoras acrescentam ainda um outro conceito que intitulam de eduentretenimiento e que se define como “jugar 
aprendendo” (2015, p. 74).  
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of games” (idem). A ideia passará por fazer com que um influencie o outro27, sendo que o 

‘jogo’ terá consequências nos elementos gamificados (e vice-versa), como por exemplo um 

leaderboard.28  

No que concerne à noção de Gamificação, Flores indica que “basically, any task, assignment, 

process or theoretical context can be gamified” (2015, p. 38). O autor refere ainda que os 

principais objetivos da abordagem é motivar o participante com base num feedback imediato 

e com recurso a elementos de jogo que criem “in the users a sense of empowerment and 

engagement” (idem) e destaca que para isso acontecer é essencial entender bem os conceitos 

básicos de jogo e o que este envolve.  Já para Wood & Relners, a Gamificação tem como base 

“an understanding of the nature of humankind, founded on behavioral economics and 

psychology, to allow system designers to achieve objectives” (2015, p. 3) de forma a encorajar 

os participantes a desenvolverem certos comportamentos e competências.  

Contudo, como este relatório tem como foco a área da Educação, parece pertinente 

mencionar a definição pedagógica de Gamificação de Foncubierta & Rodríguez: 

Técnica que el profesor emplea en el diseño de una actividad de aprendizaje (sea analógica o digital) introduciendo elementos del 

juego (insignias, límite de tiempo, puntaciones, dados, etc.) y su pensamiento (retos, competición, etc.) con el fin de enriquecer esa 

experiencia de aprendizaje, dirigir y/o modificar el comportamiento de los alumnos en el aula (2015, p. 2). 

A partir desta referência de Foncubierta & Rodríguez, poderá perceber-se que o processo de 

Gamificação será bem-sucedido se todos os conceitos inerentes a esta estejam em 

conformidade e sigam o mesmo fio condutor, como podemos observar no seguinte esquema 

proposto por Wood & Reiners (2015, p. 3):  

 

27 Um/a professor/a poderá numa aula realizar um jogo como o “Jogo da Glória” e focar-se apenas no jogo durante esse 

período, mas avaliar o desempenho dos alunos nessa aula, tendo em consideração alguns componentes (respeito pelo outro, 
colaboração, autonomia, etc.) que sucederam ao longo do jogo e posteriormente recorrer a elementos de gamificação para 
dialogar com os alunos acerca do seu desempenho. 

28 Poderá verificar-se este aspeto mais adiante neste relatório, nomeadamente na parte II, no que toca ao uso de um 
Starboard.  
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Figura 7 - Esquema retirado de "Gamification" (Wood & Reiners, 2015)  

O autor Yu-Kai Chou29, em particular, tende a discordar com alguns dos conceitos referidos 

anteriormente, principalmente no que toca à Gamificação:  

I (along with many gamification professionals) am not a big fan of the word Gamification. This is mostly the term that the industry 

has adopted. I have preferred the term Human-Focused Design […], which is a design process that remembers the human motivations 

within the system30 (2016, p. 49).  

Chou acrescenta ainda que não é grande adepto do termo “serious games” mencionado por 

alguns dos autores referidos anteriormente, pois acredita que “pure games” (Chou, 2016, p. 

49) podem ser sérios e importantes para a aprendizagem, chegando a dar um exemplo, 

irónico, mas relevante e plausível: “Think how many sports athletes would be offended if they 

played basketball for a charitable cause, and people called that the Serious Sports industry” 

(idem).  

Note-se ainda que Chou estabelece uma comparação entre a Gamificação Implícita e a 

Gamificação Explícita. Esta última envolve estratégias e recursos “that are obviously game-

like” (2016, p. 52) e os seus participantes reconhecem que estão a jogar um jogo e “generally 

need to opt into playing” (idem). Admite-se a Gamificação Explícita como vantajosa por 

conceder uma maior liberdade e criatividade a quem a desenvolve, podendo, porém, conter 

algumas desvantagens: “it could be seen as childish, non-serious, or distracting to some target 

 

29 Para mais informações acerca do autor, aceder ao seguinte: https://yukaichou.com/gamification-expert/  

30 Isto é algo bastante relevante no que concerne à parte pedagógica da gamificação. Para uma maior exploração deste 
aspeto, sugere-se a leitura de “O jogo das emoções nas atividades gamificadas” (Fortunato, 2017, pp. 25-26), onde a autora 
explora mais a parte humana e emocional no recurso à gamificação, aquando do processo de ensino e aprendizagem de 
Inglês no 1ºCEB.   

https://yukaichou.com/gamification-expert/
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users” (Chou, 2016, p. 53). Por conseguinte, para esta abordagem ser bem-sucedida são 

necessários “more resources in order to create a high quality game” (idem). Por outro lado, a 

Gamificação Implícita “is a form of design that subtly employs gamification techniques […] into 

the user experience” (Chou, 2016, p. 54). Neste caso, as estratégias utilizadas e “filled with 

game design elements” (idem) passam muitas vezes despercebidas pelos participantes. Este 

tipo de Gamificação comporta também algumas vantagens e desvantagens: é vantajosa 

porque é tecnicamente mais fácil de implementar e pode ser aplicada em diversos contextos 

(cf. Chou, 2016, p. 54), mas é também desvantajosa porque pode levar a atividades “where 

the subtle game dynamics are incorrectly designed for and sloppily put together” (Chou, 2016, 

pp. 54-55).  

Partindo da ideia de Gamificação Implícita, o autor dá um excelente exemplo a partir do qual 

se pode estabelecer uma comparação quase que direta com a Pedagogia da Gamificação no 

1º Ciclo do Ensino Básico:  

Upon seeing the progress bar on LinkedIn, most people won’t say, Ah, they’re making me play a game! I don’t want to play games. 

The Progress Bar just gently builds a Win-State for the user31 to see and motivates them to get closer and closer towards the goal. 

Of course, many of the points, badges, leaderboards, and levels are seen commonly in implicit gamification (Chou, 2016, p. 54).  

Efetivamente, o objetivo do ensino no 1º Ciclo passará por não só motivar explicitamente os 

alunos com um “Hoje vamos jogar um jogo!” ou “No fim há um prémio para quem vencer este 

jogo!”, mas sim por motivá-los implicitamente, fazendo-os querer chegar mais longe, 

promovendo e implementando atitudes e elementos que os façam querer, autonomamente32 

e subconscientemente, atingir objetivos. Da mesma forma, no ensino de Inglês (e até de 

outras línguas estrangeiras) no 1º Ciclo do Ensino Básico a aprendizagem da língua deverá 

tender para um carácter implícito e não estritamente explícito, até mesmo a nível do ensino 

da gramática, uma vez que  

a gramática deve apenas ser quanto baste. O resto da atenção e do tempo lectivo tem de ser dedicado à exercitação da língua 

através da realização de uma grande variedade de tarefas que vá dando aos aprendentes o máximo possível de sensação de que a 

língua é um instrumento útil e vivo que eles podem utilizar (Torre, 1999, p. 34).   

 

31 Este é referido ao longo deste capítulo e neste relatório como “participante”.  

32 Como se verá no subcapítulo 3.2, o “autonomamente” não significa que os alunos não trabalham em equipa e não 

colaboram; muito pelo contrário, poderão até desenvolver mais a sua autonomia através da colaboração com os outros e 
vice-versa.  
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O autor do presente relatório (ou professor estagiário neste contexto específico) serviu-se, 

portanto, destes ideais para lecionar as aulas de Inglês na sua Prática de Ensino Supervisionada 

(PES) no 1º Ciclo. Um dos exemplos a recordar neste caso, será a aula dedicada a um 

Storytelling33 da história adaptada do Picture Book “Gruffalo”. Neste Storytelling, os alunos 

apenas tiveram como auxiliares visuais alguns handmade puppets alusivos às personagens do 

livro (ver figura 8) e um fundo criado de acordo com o ambiente em que ocorre a história.  

 
Figura 8- Personagens como puppets 

Já o professor estagiário serviu como auxiliar auditivo, ao fazer a voz dos diferentes 

personagens ao longo da história. Nesta aula abordou-se o tema lexical e gramatical dos 

animais e dos artigos definidos e indefinidos, respetivamente. Contudo, o processo de 

aprendizagem, principalmente no que diz respeito à gramática, ocorreu de forma implícita. 

Após o Storytelling foi realizado um debate em grupo entre professor e alunos acerca do uso 

de artigos definidos e indefinidos ao longo da história, colocando-se perguntas como:   

“Why do you think I said, A mouse at the beginning, but in the middle of the story I already 

said the mouse?”34. A partir desta discussão, os alunos tiveram a oportunidade de chegar por 

eles próprios a uma noção do que são os artigos definidos e indefinidos, quando os usar e 

porquê usá-los.  

 

33 Para saber mais sobre Storytelling, consultar o seguinte sítio: https://storynet.org/what-is-storytelling/  

34 Para ver a planificação desta aula, deverá selecionar “Planificação 1” (páginas 30 a 37) na seguinte ligação: 
https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0  

https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0
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Para além disto, e como se observará mais adiante neste relatório, o recurso a elementos de 

jogo como um Starboard e a boa relação professor-aluno fomentaram uma maior motivação 

e participação por parte dos alunos, levando-os a querer estar mais envolvidos nas atividades 

gamificadas, não porque era a sua obrigação, mas porque queriam atingir outros objetivos 

para além da conclusão de uma tarefa ou de um jogo, tendo em consideração as atitudes de 

toda a turma e não apenas do “eu”.    

Assim, seguindo este fio condutor, no próximo subcapítulo debater-se-á, de um modo mais 

aprofundado, as influências da Gamificação no 1º Ciclo do Ensino Básico e se esta é 

efetivamente uma abordagem apropriada para o contexto. Para além disto, irá tentar-se 

perceber de que forma o Octalysis Framework e o conceito de Human Focused Design, 

propostos por Chou (2016), enquanto conceitos enquadrados numa pedagogia da 

gamificação, poderão ser importantes no processo de ensino e de aprendizagem e com que 

propósito é que a Ludificação e a Gamificação poderão associar-se à noção de “Abordagem 

Comunicativa Experiencial” proposta por Fernández-Corbacho (2014).      

3.1. O BRINCAR E O JOGAR NO 1º CICLO DO ENSINO BÁSICO  

Em primeiro lugar, torna-se pertinente começar por esclarecer a relação entre Ludificação e 

Gamificação, considerando que os dois termos surgem frequentemente com definições 

semelhantes entre si.  

No que concerne à analogia entre Ludificação e Gamificação, Martins & Sousa mencionam 

que “A gamification ou ludificação é um termo […]  que se refere à aplicação de estratégias, 

dinâmicas e filosofias de jogo em diversos contextos” (2017, pp. 195-196). Na mesma 

perspetiva, Saias (2017, p. 164) associa o conceito de Ludificação ao de Gamificação: “a 

Ludificação (do Inglês Gamification) é a adoção de técnicas de jogos e dinâmicas próprias do 

funcionamento de jogos, em processos que não têm essa natureza”. O mesmo se pode 



 
 

37 

 

verificar em Leblanc35, na sua entrevista a Richard Landers36, onde este último refere que 

“Lorsqu’un enseignant ludifie son enseignement, cela signifie qu’il utilise des éléments du 

domaine des jeux et du divertissement et les applique pour faire apprendre.” (2016, WEB). 

Também o Jornal I assume os dois termos como idênticos: “O termo gamification (em 

português: ludificação) encontra-se associado a um sistema onde são aplicados um ou mais 

elementos típicos de um jogo” (2014, WEB). Numa rápida pesquisa online, percebe-se o 

porquê de se assumir as duas conceções como algo que não pode ser desassociado, uma vez 

que “a palavra jogo (game) encontra-se, ainda, muito vinculada ao lúdico, sendo facilmente 

considerada sinónima de brincadeira (play)” (Fortunato, 2017, p. 14).  

Porém, alguns autores tendem a seguir outros caminhos no que diz respeito às noções de 

Ludificação e Gamificação. De acordo com Deterding et al. (2011, p. 11), “gamification relates 

to games, not play (or playfulness), where play can be conceived of as the broader, looser 

category, containing but different from games”. Por outras palavras, conforme os estudos de 

Caillois37 (1958), a ludificação assemelha-se à gamificação pela capacidade de aplicar 

estruturas de jogo a atividades do dia-a-dia, mas distingue-se desde logo pela possibilidade de 

se recorrer versatilmente à paidia e ao ludus38 (cf. Mindrico, 2019, pp. 16-17). Baseando-se em 

Bogost (2016), Mindrico (2019, p. 17) explica que estes dois conceitos assentam na ideia de 

playful e fun, exemplificando de que forma os dois se aplicam num contexto de ludificação, 

onde se valoriza “a experiência da performance sobre qualquer tipo de gratificação imediata” 

(idem). De facto, este autor recorre a um exemplo para ilustrar esta articulação entre os dois 

conceitos, ou seja, refere-se ao festival Neon de 2005 dos Urban Gorilas (ver figura 9), através 

do qual se procura  

agregar uma dimensão cívica e crítica a uma atitude brincalhona e de criatividade urbana, colocando em permanente diálogo a 

dimensão do privado e do público. Uma estrutura em forma de túnel, colorida e repleta de areia no seu interior, que define um 

 

35 Sociólogo e orientador pedagógico no Departamento de Programas de Desenvolvimento Pedagógico da Universidade 

Cégep na região de Lanaudière, L’Assomption. 

36 Professor de Psicologia na Universidade Americana Old Dominion.  

37 Mais acerca do autor em: https://www.almedina.net/autor/roger-caillois-1563807670  

38 Para saber mais acerca dos conceitos e dos estudos de Caillois, consultar o seguinte documento e a sua respetiva 

bibliografia: “O funcionamento da ludus-gamificação e a servidão maquínica” (Amaro & Freitas, 2018), disponível em:  

https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&ved=2ahUKEwin4MLJ-
vfrAhVM6RoKHZsoAQ8QFjAAegQIBRAB&url=http%3A%2F%2Fojs.labcom-
ifp.ubi.pt%2Findex.php%2Feikon%2Farticle%2Fdownload%2F491%2F276&usg=AOvVaw2gKeiArOdKiAbxi4R4JzV7  

https://www.almedina.net/autor/roger-caillois-1563807670
https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&ved=2ahUKEwin4MLJ-vfrAhVM6RoKHZsoAQ8QFjAAegQIBRAB&url=http%3A%2F%2Fojs.labcom-ifp.ubi.pt%2Findex.php%2Feikon%2Farticle%2Fdownload%2F491%2F276&usg=AOvVaw2gKeiArOdKiAbxi4R4JzV7
https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&ved=2ahUKEwin4MLJ-vfrAhVM6RoKHZsoAQ8QFjAAegQIBRAB&url=http%3A%2F%2Fojs.labcom-ifp.ubi.pt%2Findex.php%2Feikon%2Farticle%2Fdownload%2F491%2F276&usg=AOvVaw2gKeiArOdKiAbxi4R4JzV7
https://www.google.pt/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&ved=2ahUKEwin4MLJ-vfrAhVM6RoKHZsoAQ8QFjAAegQIBRAB&url=http%3A%2F%2Fojs.labcom-ifp.ubi.pt%2Findex.php%2Feikon%2Farticle%2Fdownload%2F491%2F276&usg=AOvVaw2gKeiArOdKiAbxi4R4JzV7
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conjunto de regras ao espaço público e individual (ludus), enquanto simultaneamente se cria uma plataforma de interação 

comunitária assente na brincadeira (paidia) (idem).  

 
Figura 9- Playful Urban Space por Urban Gorillas (2015), retirada de "Ludificação como forma de comunicação cívica e urbana" (Mindrico, 

2019) 

Desta forma, poderá concluir-se que a Ludificação não envolve só e apenas o “jogo”, mas que 

recorre também à aplicação de estratégias mais livres e abertas à improvisação, 

nomeadamente de “brincadeira” (cf. Mindrico, 2019, p. 17).  

Efetivamente, os termos ‘Ludificação’ e ‘Gamificação’ parecem divergir nalguns aspetos, 

principalmente no que diz respeito à questão do “brincar” e do “jogar” na sala de aula. Por 

um lado, a Gamificação aparenta focar-se mais nos elementos de jogo, enquanto a Ludificação 

apresenta um maior destaque para o lado mais brincalhão e livre das atividades. Admitindo 

que “o brincar é uma atividade que as crianças compreendem bem, porque são elas que a 

estruturam e pensam” (Araújo, 2017, p. 24), poderá não ser totalmente despropositado 

assumir que as atividades gamificadas no 1º Ciclo do Ensino Básico devem ter uma 

componente mais direcionada para a ludificação, não descartando, no entanto, tudo o que é 

inerente à Gamificação, como se observou anteriormente no capítulo 3. De certa forma, ao 

incluir-se a Ludificação na Gamificação, esta última tornar-se-á numa abordagem ainda mais 

adequada para o contexto em que se insere (1ºCiclo do Ensino Básico), na qual se recorre a 

“formas legítimas e eficazes, devidamente fundamentadas, de promover a produtividade, o 

envolvimento e a felicidade dos actores sociais em imensas actividades” (Sousa, 2018, WEB39).  

 

39 O autor apresenta ainda algumas dificuldades inerentes aos conceitos de ludificação e gamificação, as quais são sempre 
válidas e importantes para a ação do professor aquando a aplicação das mesmas na sala de aula. Poderá ler mais acerca deste 
assunto em: https://www.publico.pt/2018/10/04/p3/cronica/igualdade-de-genero-e-problemas-das-aplicacoes-serias-de-
jogos-1846121 

https://www.publico.pt/2018/10/04/p3/cronica/igualdade-de-genero-e-problemas-das-aplicacoes-serias-de-jogos-1846121
https://www.publico.pt/2018/10/04/p3/cronica/igualdade-de-genero-e-problemas-das-aplicacoes-serias-de-jogos-1846121
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Posto isto, a Abordagem Comunicativa Experiencial de Fernández-Corbacho (2014) deverá 

também ser tida em conta na sala de aula, pois recorrendo a esta abordagem nas atividades 

gamificadas “teachers are able to involve and engage pupils with competencies and 

dexterities which may help to further develop their collaborative, communicative, creative 

and critical thinking, hence, creactical skills […] both in and beyond the classroom walls” 

(Oliveira, 2017, p. 11). Segundo Cruz, “os nossos alunos, futuros cidadãos, pertencem a uma 

geração com necessidades multissensoriais” (2012, p. 27), pelo que as estratégias utilizadas 

na sala de aula no 1º Ciclo do Ensino Básico devem estimular o uso dos cinco sentidos (idem), 

fomentando a ideia de que as crianças “precisam de treinar, de descobrir o que querem fazer, 

sozinhas ou umas com as outras” (Araújo, 2017, p. 24). Importa, então, que as aulas 

apresentem um carácter no qual “las tareas faciliten lo que Mora (2013) denomina encendido 

emocional” (Fernández-Corbacho, 2014, p. 2), segundo as quais “para poder aprender de 

forma eficaz y duradera, el aprendiz ha de sentir, experimentar, observar y reflexionar sobre 

la lengua y la experiencia de aprendizaje” (idem). Isto talvez seja melhor entendido a partir de 

duas atividades desenvolvidas40, pelo professor-estagiário e redator deste relatório, nas aulas 

de Inglês da sua PES. Numa das atividades seriam fornecidos aos alunos vários objetos, 

nomeadamente pratos de cartão reciclável (nos quais estava escrita uma das quatro refeições 

do dia) e plasticina de diversas cores. A partir disto, o professor-estagiário colocou-lhes o 

desafio de criarem os alimentos (tentando não ter alimentos iguais uns aos outros) 

pertencentes ao tipo de refeição descrita no prato, utilizando a plasticina. Posteriormente, os 

alunos apresentariam o resultado para a turma, descrevendo o conteúdo do prato e o porquê 

de terem escolhido especificamente aqueles alimentos (ver figura 10).  

 
Figura 10 – Alguns alimentos e refeições criadas pelos alunos a partir de plasticina 

 

40 Para ver a planificação destas aulas, deverá selecionar “Planificação 1” (páginas 12 a 29) na seguinte ligação: 
https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0. 

https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0
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Na outra atividade, que contou com a ajuda de duas outras professoras-estagiárias, os alunos 

tiveram a oportunidade de estar perante comida real, a qual puderam provar. A ideia passou 

não só por identificar os alimentos, mas também por descobrir se eram bitter, sour ou sweet. 

Ao tocar, cheirar e saborear a comida (ver figura 11), os alunos discutiam entre si (tanto em 

plenário como em pequenos grupos), e com o professor-estagiário, o que sentiam quando a 

provavam e ao que poderia isso estar associado na sua língua materna, nomeadamente ao 

agridoce, azedo e doce.     

 
Figura 11- Alunos a provar diversos alimentos 

Poder-se-á, assim, concluir que ambas as atividades englobaram uma vertente gamificada, 

aliada a elementos de jogo, à brincadeira (ludificação) e a uma Abordagem Comunicativa 

Experiencial (aliada a uma aprendizagem multissensorial41), tendo como base a ideia de que 

“los estudiantes aprenden y recuerdan más cuando están activa y personalmente implicados 

en el proceso de aprendizaje, es decir, cuando usan la lengua de forma significativa, además 

de cuando reflexionan sobre experiencias”(Fernández-Corbacho, 2014, p. 1). Não obstante, 

poderá ser fundamental não esquecer que o ambiente de sala de aula será algo bastante 

relevante para todo o processo de ensino-aprendizagem, pois caso este não aconteça de uma 

forma positiva, atividades como as descritas anteriormente podem revelar-se repletas de 

obstáculos. Tal como referem Pinheiro, Marques, Ramos & Figueiredo, “um ambiente de 

 

41 Para explorar mais a (hiper)pedagogia multissensorial na aprendizagem de Línguas Estrangeiras, consultar o seguinte 
documento: 
https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/6875/1/Por%20uma%20%28hiper%29pedagogia%20crítica%2c%20plurilingue%2
0e%20multisensorial%20na%20aprendizagem%20de%20línguas%20estrangeiras%20no%20Ensino%20Básico.pdf   

https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/6875/1/Por%20uma%20%28hiper%29pedagogia%20crítica%2c%20plurilingue%20e%20multisensorial%20na%20aprendizagem%20de%20línguas%20estrangeiras%20no%20Ensino%20Básico.pdf
https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/6875/1/Por%20uma%20%28hiper%29pedagogia%20crítica%2c%20plurilingue%20e%20multisensorial%20na%20aprendizagem%20de%20línguas%20estrangeiras%20no%20Ensino%20Básico.pdf
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aprendizagem inovador encoraja os professores e os alunos a correr riscos e a experimentar 

novas oportunidades para aprender, e até fazê-la acontecer fora dos muros da escola, noutros 

contextos” (2017, p. 271).  

Neste sentido, as abordagens e estratégias mencionadas anteriormente, assim como todos os 

elementos inerentes a estas, partilham algo em comum: “[it] appeals to certain Core Drives 

within us and motivates us towards a variety of decisions and activities”. (Chou, 2016, p. 23). 

Assim, Chou chegou a um gamification design framework, intitulado de Octalysis Framework 

cujo nome deriva de um “octagonal shape with 8 Core Drives representing each side” (2016, 

p. 24), representado na figura 12.  

 
Figura 12 - Octalysis Framework (Chou, 2016) 

Segundo Oliveira, a premissa do Octalysis Framwork partiu da noção de que o objetivo da 

Gamificação “is to maximise the motivation for desired behavioural outcomes through the use 

of 8 Core Drives (Meaning, Accomplishment, Empowerment, Ownership, Scarcity, 

Unpredictability, Avoidance, Social Influence)” (2017, p. 15). Estes podem ser classificados e 

divididos em White Hat (gamificação positiva), Black Hat (gamificação negativa), Left Brain 
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(tendência extrínseca) e Right Brain (tendência intrínseca) (idem)42, tal como se pode observar 

na figura 13, representada a seguir:  

Figura 13 - Octalysis Framework completo e adaptado de https://yukaichou.com/gamification-examples/octalysis-complete-gamification-
framework/ 

Assim, ao planear uma aula gamificada, cabe ao professor ponderar todos os componentes 

do Octalysis Framework e tentar equilibra-los de acordo com o contexto e com os alunos a 

que se dirige, assumindo uma perspetiva baseada no processo de Human Focused Design, o 

qual se foca em “real-world or productive activities” com uma “optimization of feelings, 

motivations and engagement” (Cruz & Oliveira, 2018, p. 68). No seguinte subcapítulo poderá 

observar-se isto, nomeadamente na aula dedicada a um Escape Room durante a PES. 

Efetivamente, o Octalysis Framework 

 

42 Para saber mais acerca do Octalysis Framework, poderá consultar o seguinte sítio: https://yukaichou.com/gamification-
examples/octalysis-complete-gamification-framework/  

https://yukaichou.com/gamification-examples/octalysis-complete-gamification-framework/
https://yukaichou.com/gamification-examples/octalysis-complete-gamification-framework/
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is a tool to help decipher all the motivational Core Drives and can be used in the classroom to understand how to engineer and design 

for motivation within a particular classroom setting, and to transform activities into meaningful and enriching experiences (Cruz & 

Oliveira, 2018, p. 69)  

e, por isso, a sua utilização no 1º Ciclo do Ensino Básico será essencial, pois “by applying 

gamification in education, the opportunities for experiential, self-paced and life-long learning 

expand exponentially [and therefore] pupils and learners can feel engaged in enjoyable 

activities and tasks [being] rewarded with knowledge and skills” (Cruz & Oliveira, 2018, p. 71). 

Por esta razão, e porque os professores “cannot only teach English just to make students able 

to speak or write” (Abbas, 2013, p. 367), percebe-se o recurso às estratégias mencionadas 

anteriormente (todas elas passíveis de inclusão em atividades gamificadas), para o ensino de 

línguas estrangeiras no 1º Ciclo, pois no século XXI e num mundo intercultural não basta aos 

alunos saberem apenas escrever ou falar, mas sim “use their knowledge and skills [namely 

their soft skills] to solve problems in their life” (Abbas, 2013, p. 365).  

Consequentemente, no próximo subcapítulo irá analisar-se de que forma é que o 

desenvolvimento de Soft Skills e das Four Language Skills poderá ser influenciado pelo recurso 

à Colaboração em atividades gamificadas e que papel terá a Competição neste contexto, uma 

vez que “[it] can appear in different ways, by often embodying: a) individuals or groups 

competing against one another or b) specific goals established to encourage motivation” 

(Cheng, Wu, Liao, & Chan, 2009; Hanna, 2014 in Oliveira, 2017, p. 25).   

3.2. O TRABALHO COLABORATIVO E A COMPETIÇÃO NAS 

ATIVIDADES GAMIFICADAS 

Assim como referido ao longo deste relatório, o trabalho colaborativo parece assumir um 

papel cada vez mais relevante em contextos educativos, nomeadamente naqueles em que se 

recorre a atividades gamificadas pois estas “requerem a partilha de experiências com um par 

ou um grupo para melhorar o desempenho” (Fortunato, 2017, p. 23), criando um ambiente 

no qual “as crianças aprendem lições valiosas, praticam habilidades e adquirem atitudes que 

contribuem para o seu desenvolvimento intelectual, social, emocional e motor” (Assunção, 

2018, p. 20). Posto isto, poderá tornar-se evidente a importância da Colaboração em 
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atividades gamificadas no 1º Ciclo do Ensino Básico, particularmente para o ensino de Inglês, 

uma vez que “a didática das línguas se preocupou com o desenvolvimento duma competência 

comunicativa” (Cruz, 2012, p. 24), a qual é implicitamente trabalhada em contextos de 

relações interpessoais, onde existe um constante diálogo entre os participantes. Por 

conseguinte, como os trabalhos colaborativos e as atividades gamificadas requerem uma 

inegável comunicação entre vários indivíduos (como já se referiu anteriormente), poderá 

entender-se a sua utilização no ensino de uma língua estrangeira, como o Inglês, no 1º Ciclo 

do Ensino Básico, pois “por si só, a aula de língua estrangeira é uma situação comunicativa” 

(idem). Por esta razão, percebe-se que estas aulas ocorram “through an interactive process in 

which students’ learning occurs within the collaborative building of knowledge and inter-

comprehension” (Cruz, 2019, p. 26), particularmente quando numa  

percentagem significativa de casos, os alunos que beneficiam de ambientes educativos onde se utiliza preferencialmente a 

aprendizagem colaborativa e/ou cooperativa, demonstram melhores resultados em diversos aspetos da sua vida escolar: são mais 

motivados e predispostos para aprender, atingem um nível de conhecimentos mais elevado e a sua relação social melhora (Freitas 

& Freitas, 2003 in Pinheiro, Marques, Ramos & Figueiredo, 2017, pp. 271-272).  

Por isso, uma vez integrada esta visão de trabalho colaborativo na Gamificação, o aluno 

poderá aprender na interação com o meio envolvente e com quem o rodeia e, assim, construir 

de forma ativa o seu conhecimento (cf. Fortunato, 2017, p. 23).  

Considerando o que foi dito anteriormente, o autor deste relatório organizou durante a sua 

PES (para a sua turma de 4º ano) um Escape Room43 em colaboração com outro professor-

estagiário que lecionava uma turma do 3º ano de escolaridade. Seguindo uma perspetiva de 

comunidade, a ideia foi misturar as duas turmas e criar dois grandes grupos, cada um deles 

com alunos do 4º e 3º ano, indo ao encontro do descrito no relatório europeu Eurydice44 que, 

segundo Oliveira, “destaca […] quatro áreas de competências na educação para a cidadania 

[…]. Interagir de forma eficaz e construtiva com os outros, estimular o desenvolvimento 

pessoal (autoconfiança, responsabilidade pessoal e empatia), comunicando, ouvindo e 

cooperando com os outros” (2018, WEB).  

 

43 “Os Escape Room são jogos de ação que se desenvolvem num contexto real, onde grupos de pessoas ou equipas devem 
descobrir pistas e resolver desafios para resolver um determinado mistério ou escapar de um dado espaço, tendo em conta 
o tempo que é limitado” (Almeida & Cruz, 2019, p. 6).  

44 Para explorar mais este relatório, poderá consultar a sua síntese ao clicar na seguinte ligação: 
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e0f2801c-184c-11e8-ac73-01aa75ed71a1/language-pt  

https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/e0f2801c-184c-11e8-ac73-01aa75ed71a1/language-pt
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A atividade foi, então, desenvolvida numa perspetiva CLIL (Content and Language Integrated 

Learning), segundo a qual “pupils are learning content and language in a dual-focused way” 

(Ellison, 2019, p. 247) tendo em conta, neste caso, as temáticas “English History” e “English 

customs and traditions”. Neste Escape Room os alunos tiveram de concluir tarefas e 

ultrapassar diversos desafios de modo a conseguirem sair da sala de aula em que se 

encontravam dentro do tempo limite. No entanto, será relevante referir que os dois grupos 

se encontravam em salas distintas e que ao concluírem os seus desafios, teriam de se juntar 

(após saírem das salas) para conseguirem concluir o Escape Room com sucesso45. Esta 

atividade gamificada envolveu, portanto, uma imersão num contexto colaborativo (tanto 

entre alunos como entre docentes), de CLIL e de interculturalidade, o que implicou “a focus 

on the development of sociocultural skills” (Cruz, 2019, p. 120) e uma “(re)negociação de 

saberes linguístico-culturais de forma sistemática” (Andrade & Araújo e Sá, 2003 in Cruz, 2012, 

p. 24). Por conseguinte, foi possível aos alunos desenvolverem não só as Four Language Skills 

como o Listening, o Speaking, o Writing e o Reading (Ellison, 2019, pp. 171-202), mas também 

Soft Skills, entre elas a autonomia e as creactical skills, sendo a última definida por Cruz como 

“critical thinking and creativity into action” (2019, p. 26) e por Ohler como “the ability to 

combine creative and critical thinking into an original, reflective piece of work” (2013, p. 35), 

assim como demonstra a seguinte figura:  

 

45 Para ver a planificação completa desta aula, deverá selecionar “Planificação 1” (páginas 47 a 55) na seguinte ligação: 
https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0. 

https://www.dropbox.com/sh/do12b0mpc71b5i0/AADUVCIXOG7UvQ2XriUN7zDDa?dl=0
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Figura 14 - As creactical skills, segundo Cruz (2019, p. 27) 

Sendo que a Colaboração tem um papel principal não só neste caso específico, mas também 

no âmbito deste relatório, poderá parecer estranho o termo ‘autonomia’ estar incluído numa 

Soft Skill, passível de ser desenvolvida através de atos colaborativos. Atente-se, todavia, que 

apesar da riqueza humana se centrar na diversidade, cada pessoa deve afirmar a sua 

identidade e apreciar-se com uma individualidade original e única, para que ao se valorizar a 

si mesma, valorize também o outro (cf. Estanqueiro, 1992, p. 26). Por isso, tal como já foi 

referido anteriormente, na interação com os outros as crianças podem também desenvolver 

a sua individualidade e a sua autonomia. Devido ao seu desejo inato de querer explorar e de 

colocar questões sobre pessoas, materiais, acontecimentos e ideias que lhes provocam 

curiosidade, vão desenvolvendo a sua capacidade de resolver problemas que interferem com 

os seus objetivos, criando, assim, novas estratégias para porem em prática e que lhes 

possibilita um crescimento a nível intelectual, emocional, social e físico (cf. Hohmann & 

Weikart, 2003, p. 5).  

Naturalmente, uma pedagogia com contornos colaborativos e gamificados comporta consigo 

um outro aspeto que poderá pesar no desenvolvimento de competências para o século XXI e 

influenciar a forma como ocorre a motivação na sala de aula do 1º Ciclo do Ensino Básico: a 

Competição.  
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Segundo Pereira (2007, pp. 29-30), parece existir uma certa controvérsia relativamente à 

idade em que as crianças devem lidar com ambientes competitivos. Contudo, e apesar de 

todas as opiniões em volta deste assunto, a autora pensa poder concluir que “o importante 

não será determinar uma idade para o início das competições, […] mas sim adequar os 

conteúdos das mesmas às possibilidades dos jovens” (Pereira, 2007, p. 31). Com efeito, em 

contextos educativos, a Competição surgirá em dois polos: o negativo e o positivo. Esta 

poderá, positivamente, ser “a frequently used motivator in classrooms because it draws 

attention and excitement and it is a well-structured activity with clearly defined goals” (Cheng, 

Wu, Liao, & Chan, 2009 in Oliveira, 2017, p. 25), mas logrará também ser menos positiva, 

“sendo que o sucesso de uns é o fracasso de outros, já que a vitória de uns implica a derrota 

de outros (Star, 2015 in Fortunato, 2017, p. 23).  

Não obstante, revelar-se-á importante referir que existem três conceitos principais inerentes 

à Competição que podem levar a que subsista uma discrepância entre o que é vantajoso e o 

que é desvantajoso aquando ao uso da mesma como estratégia na sala de aula, entre eles: 

Competition-based learning; Intergroup competition; Constructive competition.  

De acordo com Hanna (2014, p. 20), “competition-based learning describes the method in 

which learning is achieved through a competition, but not necessarily the student’s 

achievement within said competition”, ou seja, nesta perspetiva está implicito que se um 

aluno efetivamente aprende ou não, depende do seu sucesso no processo de competição 

(idem). Simplificando, se o aluno for bem-sucedido e ‘ganhar’ então é porque aprendeu, caso 

contrário, se o aluno ‘perder’ a sua aprendizagem não foi bem-sucedida. Apesar disto, 

segundo autores como Burguillo (2010), esta estratégia ostenta uma vertente vantajosa pelo 

facto de fomentar a motivação e participação por parte dos estudantes, fazendo-os esforçar-

se mais para terem êxito (cf. Hanna, 2014, p. 20). Consequentemente, isto poderá também 

levar a “heightening anxiety levels and limiting peer interaction” (Goodman & Crouch, 1978; 

Yu, 2001 in Hanna, 2014, p. 21), devido à possibilidade de haver um perdedor. Note-se que 

ambos os aspetos poderão ser incentivados com recurso a PBL’s (Points, Badges, 

Leaderboards) (cf. Burguillo, 2010, p. 568).  
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Relativamente a Intergroup Competition, existe aqui uma forma de motivação individual na 

qual cada membro de um determinado grupo, ajuda e incentiva a que outros grupos atinjam 

objetivos e alcancem metas (cf. Oliveira, 2017, p. 27). Por outras palavras,  

intergroup competition promotes social support within groups […] which can increase individual effort through cheering or other 

forms of encouraging communication […]. Likewise, task-related support, such as task instruction or direct assistance, can increase 

team members’ effort by enhancing individual and collective efficacy (Wittchen, Dick & Hertel., 2011, p. 259).  

Este tipo de competição assume, portanto, “a unique method of learning otherwise 

unachieved by a non-competitive, non-collaborative environment” (Hanna, 2014, p. 67).  

Por fim, mas não menos importante, a constructive competition “includes pupil’s effectiveness 

in completing a task, perceiving one’s participation in the competition as being personally 

worthwhile, above and beyond winning […],therefore leading to an increase in pupil’s self-

confidence, social support and achievement” (Oliveira, 2017, p. 28). Por isso, num contexto 

competitivo como este, deixa de haver muito ênfase no ‘ganhar’ e todos os alunos passam a 

ter uma chance razoável de vencer, uma vez que existem regras especificas e justas, assim 

como critérios e procedimentos que influenciam a forma como se é bem-sucedido na 

atividade (cf. Oliveira, 2017, p. 28).  

Desta forma, poderá concluir-se que todas estas formas de competição, e da sua aplicação na 

sala de aula do 1º Ciclo do Ensino Básico, assumem-se como válidas. Isto porque, os alunos 

(ainda que agora em idades tenras) terão de lidar no futuro com situações de vitória e de 

derrota. Assim, terão não só de saber perder, mas também saber ganhar, arrogando uma 

inteligência emocional que lhes permita ser humildes, tolerantes e responsáveis na sociedade 

em que vivem. Cabe, por isso, aos professores “promote interaction, develop social skills, 

facilitate positive relationships amongst pupils, increase pupil’s self-esteem, whereby 

enhancing character development” (Oliveira, 2017, p. 29), mesmo em situações de 

competitividade.  

Posto isto, convém uma vez mais relembrar o que o redator deste relatório fez durante a sua 

PES enquanto professor-estagiário. Ao contrário do que se fez no primeiro período de aulas, 

na segunda fase, recorreu-se ao uso do Starboard (ver figura 15) como mote para uma 

competição entre a turma de 4º ano deste professor-estagiário e a turma de 3º ano de outro 

colega. 
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Figura 15 - Starboard 

O professor-estagiário da turma de 3º ano decidiu também aplicar o Starboard, de modo a 

que as duas turmas tivessem um fator de motivação para quererem ser ainda melhores do 

que foram no primeiro período de aulas e para que esta estratégia não se tornasse entediante 

e banal para eles. Do mesmo modo, ainda que inesperado, verificou-se que o mesmo 

Starboard influenciou o comportamento dos estudantes ao longo das aulas, chegando mesmo 

a haver alunos que enfatizavam a necessidade de se “portarem bem” e de “cumprirem as 

tarefas”, sem que o professor-estagiário precisasse de o dizer. Não obstante, esta competição 

teve em conta todos os aspetos referidos anteriormente, de forma a proporcionar aos alunos 

um ambiente competitivo, mas motivante, amigável e oportuno para o desenvolvimento de 

Soft Skills e competências para o século XXI.  

Além disto, é igualmente relevante dar como exemplo a aula com recurso ao cinema. Neste 

caso, a sala de aula foi transformada num cinema, com póster alusivo ao filme e uma banca 

de receção de bilhetes e de venda de pipocas (ver figura 16)46. Com isto, pretendeu-se que os 

alunos aprendessem as horas em inglês relacionando-as com as rotinas diárias, ambas 

representadas no filme. Para além disso, almejava-se que os alunos conseguissem perceber o 

 

46 Para ver a planificação completa desta aula, deverá selecionar “Planificação 2” (páginas 27 a 35) na seguinte ligação: 
https://www.dropbox.com/home/Planificações%202.0%20final?preview=Planifica%C3%A7%C3%A3o+2.pdf  

https://www.dropbox.com/home/Planificações%202.0%20final?preview=Planifica%C3%A7%C3%A3o+2.pdf
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Present Simple e o utilizassem corretamente, por isso, após o filme foi realizada uma discussão 

em plenário entre professor-estagiário e alunos onde se recorria ao uso da Língua Inglesa e 

do tempo verbal mencionado de forma a se comunicar eficazmente, mesmo que em frases 

curtas. Apesar de inicialmente não parecer, esta atividade também teve uma vertente 

competitiva, uma vez que dependentemente das suas atitudes intrapessoais e interpessoais, 

os alunos poderiam ganhar ou perder uma estrela para o seu Starboard. Contudo, devido à 

forma como esta aula foi planificada, a competitividade ficou implícita, permitindo aos alunos 

vivenciar em pleno a atividade e a não se preocuparem com quem ia ganhar ou perder. Assim, 

esta atividade foi ao encontro de uma competição “to better one’s own performance rather 

than against another child, […] encouraging collaboration and co-operative learning” (Oliveira, 

2017, p. 25).  

 

 
Figura 16 - Póster do filme, bilhete e sala de aula em modo cinema 

Em modo de conclusão, poderá constatar-se que aliando, de forma equilibrada e 

contextualizada, o trabalho colaborativo a contextos gamificados e competitivos, haverá a 

oportunidade de envolver os alunos num “ambiente de aprendizagem estimulante e 
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desafiante, no qual se vê a aprendizagem como um processo contínuo e experimental” (Cruz 

& Tavares, 2016, p. 200) e onde o professor assumirá o papel de facilitador e orientador da 

aprendizagem e do processo de descoberta (idem). Com isto, permitir-se-á aos alunos 

desenvolver uma série de competências que os prepararão para as exigências da sociedade 

intercultural do século XXI, indo ao encontro da ideia descrita por Cruz & Tavares  

que quanto maior e quanto mais cedo for o treino destas competências em interação no seio da sala de aulas de línguas melhor 

estarão os nossos alunos, enquanto futuros cidadãos, preparados para os encontros interculturais e as exigências que estes 

acarretam (2016, p. 202).  
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PARTE II – UMA REFLEXÃO SOBRE AS PRÁTICAS 

COLABORATIVAS E GAMIFICADAS NO CONTEXTO DE 

INVESTIGAÇÃO



 
 
 

 

53 

1.  DESENHO DE INVESTIGAÇÃO 

Uma vez finalizada e formalmente apresentada a vertente teórica da investigação deste 

trabalho, no que diz respeito aos Percursos Didáticos para o desenvolvimento das Soft Skills a 

partir da Colaboração no ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico, é inquestionável a 

necessidade do foco agora se centrar na apresentação e fundamentação das opções 

metodológicas tomadas para alcançar os objetivos deste relatório final de estágio.  

Assim, nesta primeira fase, procurou-se esclarecer as orientações e metodologias utilizadas; 

apresentar as questões levantadas no âmbito do tema desta investigação e os objetivos 

estipulados - para a mesma; expor as técnicas e instrumentos de recolha de dados 

convenientemente escolhidos para a investigação e, por fim, caracterizar o contexto em que 

ocorreu a intervenção educativa presente neste relatório.    

Numa segunda fase, tentou-se clarificar os caminhos orientadores da investigação, através de 

procedimentos de análise por categorias.  

Numa terceira fase, procedeu-se à apresentação, análise e discussão dos dados recolhidos por 

questionários, considerando não só os instrumentos de investigação aplicados, mas também 

os textos analisados e utilizados para fundamentar e concretizar a investigação proposta.  

Por fim, procurou-se responder às questões que serviram como ponto de partida para a 

realização deste estudo, apontando as limitações sentidas durante o processo de investigação 

e indicando a possibilidade de um futuro novo estudo.  

1.1.  ORIENTAÇÕES E METODOLOGIAS INVESTIGATIVAS  

A investigação descrita neste relatório final de estágio teve por base uma postura crítica, por 

parte do professor-estagiário e autor deste trabalho, no que diz respeito aos resultados 

obtidos aquando a sua implementação. Isto permitiu uma reflexão não só anterior à prática e 

ao longo desta, mas também posteriormente, a partir de um processo de Feedforwarding, o 
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qual “comprises not just commentary about what has been done, but suggestions for what 

can be done next” (Conaghan & Lockey, 2009, p. 48).  

Será, então, possível afirmar que se está perante um estudo de caso, pois “case study methods 

are used to probe deeply and intensively to gain insight and understandings of phenomena 

that are new, not-understood, or unexamined” (Shaban, 2008, p. 59)47. Este assume ainda 

contornos etnográficos e de investigação-ação48, considerando que o professor faz uma 

exploração reflexiva sobre a sua prática, “contribuindo dessa forma não só para a resolução 

de problemas como também (e principalmente!) para a planificação e introdução de 

alterações dessa e nessa mesma prática” (Coutinho et al., 2009, p. 360). Para além disso, neste 

estudo está também presente uma perspetiva epistemológica e metodológica qualitativa, 

segundo a qual existe um maior interesse pelo processo do que simplesmente pelo resultado 

ou produto final (cf. Bogdan & Biklen, 1994, p. 49), permitindo desenvolver  

grounded understadings of phenomena constructed in and through the everyday actions and activity of people within particular 

settings (e.g., students’ constructs, what counts as knowing, how teacher actions support or constrain the opportunities students 

have for learning, and what counts as knowing and doing science) (Putney, Green, Dixon & Kelly, 1999, p. 374).  

Do mesmo modo, tratando-se, portanto, de uma investigação qualitativa, esta englobou um 

paradigma interpretativo e de conceções naturalistas (cf. Aires, 2015, pp. 13-14), pois “only 

by studying groups in their natural environment can researchers produce […] sensitive 

insights” (Frey, 1994, p. 556). Assim, é permitido ao investigador recolher dados mais 

próximos da realidade e mais plausíveis (cf. Erickson, 1986, p. 149), considerando que “as 

acções podem ser melhor compreendidas quando são observadas no seu ambiente habitual 

de ocorrência” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).  

Pelas razões acima mencionadas, adotou-se a “habilidade essencial” (Grígoli, Teixeira, Lima 

Silva & Vasconcellos, 2007, p. 83) de professor-investigador e procurou-se, então, que neste 

estudo estivesse presente uma postura questionadora aliada a uma análise bem 

fundamentada cientificamente e próxima à realidade sobre a qual se debruça, para que desta 

 

47 Esta definição baseia-se na obra “Case Study Research: Design and Methods” de Yin (2010).  

48 “A Investigação-Ação pode ser descrita como uma família de metodologias de investigação que incluem acção (ou 
mudança) e investigação (ou compreensão) ao mesmo tempo, utilizando um processo cíclico ou em espiral, que alterna entre 
acção e reflexão crítica” (Coutinho et al., 2009, p. 360).   
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forma se verifique se foram cumpridos os objetivos traçados e se se respondeu às questões 

de partida, aspetos que serão abordados mais detalhadamente no próximo subcapítulo.  

1.2. QUESTÕES E OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO  

Para a concretização da Investigação descrita neste relatório, foi necessário procurar um 

conjunto de objetivos e questões de partida que ajudassem a perceber de que forma é que a 

Colaboração poderia contribuir para o desenvolvimento de Soft Skills, mediante os percursos 

didáticos adotados para o ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico. 

Uma vez que o processo investigativo suscita “curiosidades que se convertem em perguntas, 

construídas com o intuito de orientar a investigação” (Canha, 2013, p. 148), será apresentada 

uma tabela na qual se apresentam as questões de investigação, surgidas ao autor aquando 

duma reflexão acerca da pertinência do seu estudo. Naturalmente, como “são as primeiras 

[as questões] que determinam os segundos [os objetivos]” (Canha, 2013 p. 147), a tabela 

apresentará ainda os objetivos que “apontam mais para a operacionalização, ou seja, para as 

realizações empíricas que será necessário levar a cabo para descobrir caminhos de resposta 

às questões que lhes deram origem” (idem), como se poderá observar de seguida:  

Tabela 1 - Questões e objetivos da investigação 

Questões de Investigação Objetivos 

1) Como poderá a Colaboração ser uma 
abordagem válida e necessária para o 
desenvolvimento de Soft Skills no Ensino de Inglês 
no 1º Ciclo do Ensino Básico? 

Percecionar e analisar diversas práticas 
colaborativas para, desta forma, tentar apurar 
como estas permitem aos alunos do 1º Ciclo 
desenvolver Soft Skills e competências para o 
século XXI.  

2) Que percursos didáticos poderão ser tomados, 
no 1º Ciclo do Ensino Básico, para fomentar o 
desenvolvimento de Soft Skills e um sentido de 
participação proativa e consciente na sociedade?  

Procurar identificar práticas e recursos, 
utilizados em contexto de prática de ensino 
supervisionada, que, aliados a práticas 
colaborativas, permitam ao aluno desenvolver-
se de forma holística na e para a sociedade do 
século XXI.  

3) Que representações têm os docentes de Inglês 
no 1º Ciclo do Ensino Básico relativamente aos 
conceitos de Colaboração e de Gamificação e a sua 
operacionalização em contexto educativo?  

Descrever de que forma é que as 
representações dos docentes se refletem (ou 
não) nas suas práticas.  
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Neste sentido, é relevante referir que para se tentar alcançar os objetivos supramencionados, 

foi ainda necessário recorrer a técnicas e instrumentos de recolha de dados e de “informação 

fiável” (Afonso, 2014, p. 18), apresentados no subcapítulo seguinte.  

1.3. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 

Nesta fase ir-se-á, então, proceder à apresentação do conjunto de técnicas e de instrumentos 

de recolha de dados, descrevendo as suas finalidades através de uma triangulação de dados, 

análise documental e representações. Será, no entanto, necessário, em primeiro lugar, 

contextualizar e definir os conceitos mencionados, para que haja uma linha orientadora e 

justificativa para estes procedimentos.  

A recolha de dados assume um papel fundamental no âmbito desta e de outras investigações, 

devido ao facto de ser o “lifeblood of research” (Griffee, 2012, p. 128) e de permitir “to look 

over the researcher’s shoulder and see what he saw” (idem). Com efeito, sãos os ‘dados’ ou a 

‘informação recolhida’ que fazem da investigação um estudo empírico, o qual é “highly valued 

because it represents something outside our opinions and ourselves” (Griffee, 2012, p. 128).  

Deste modo, os instrumentos de recolha de dados servirão o propósito “of producing 

quantitative or qualitative data to be analyzed and interpreted” (Griffee, 2012, p. 128). Estes 

podem comportar um aspeto físico ou não físico e concretizam-se em “questionnaires, various 

types of tests, observation schemes, and transcription protocols for speech samples” (idem). 

Assim, a partir dos instrumentos de recolha de dados, a informação obtida poderá ser 

analisada e interpretada, resultando numa interpretação com evidências válidas e 

fundamentadas que se coadunam com o tópico do estudo, como demonstrado na figura 17, 

apresentada em seguida:  
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Figura 17 - O propósito e a função dos instrumentos de recolha de dados, segundo Griffe (2012, p. 128) 

Os dados recolhidos terão, portanto, de ser analisados de uma forma interpretativa, 

considerando que “raw data, in and of itself, is useless; it must be analyzed and interpreted to 

be valuable for research purposes” (Griffee, 2012, p. 129).  

Já no que diz respeito ao termo ‘triangulação’, este é definido como “a combination of 

methodologies in the study of the same program (Patton, 1990, p. 187 in Griffee, 2012, p. 

132). A triangulação é utilizada por investigadores como uma forma de validação dos 

instrumentos de recolha de dados (cf. Griffee, 2012, p. 132) e, de acordo com os objetivos 

deste relatório, a triangulação parece favorecer a sua concretização, uma vez que “in practice, 

human reasoning is sufficiently complex and flexible that it is possible to research 

predetermined questions and test hypotheses about certain aspects of a program while being 

quite open and naturalistic in pursuing other aspects of a program. (Patton, 1990, p. 194 in 

Griffee, 2012, p. 133). 

Para além disto, e como foi inicialmente referido neste subcapítulo, serão também analisadas 

‘representações’, o que por si só apresenta alguns desafios. Baseando-se nos estudos de 

Moscovici (1976) acerca das “representações sociais”, Cruz refere que estas “são 

desenvolvidas na e pela comunicação, reconstroem a realidade e formam o ambiente que as 

envolve através da sua organização” (2005, p. 52) e, por isso, “analisar uma representação 

social significa tentar compreender e explicar a natureza dos laços sociais que se estabelecem 

entre os sujeitos, as práticas sociais em que participam e as relações dentro e entre grupos” 

(cf. Bonardi & Roussiau, 1999, p. 25 in Cruz, 2005, pp. 52-53). De acordo com Moscovici (1976), 
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existem dois processos de formação e operação das representações sociais: a ‘objetivação’, 

segundo a qual se seleciona informação considerada pertinente, de forma a transformá-la em 

imagens significantes, e que levarão a que sejam tomadas certas atitudes; e a ‘ancoração’, 

vista como uma forma de prender o “novo” ao “já estabelecido” que será partilhado entre 

sujeitos de um mesmo grupo (cf. Cruz, 2005, p. 54). Por outras palavras, “a representação é 

uma forma de fazer com que novos ou diferentes elementos sejam inteligíveis, melhorando a 

comunicação da sociedade pelas receitas e ferramentas que são dadas aos sujeitos para 

analisar determinados objectos ou acontecimentos” (idem).  

Posto isto, será relevante, antes de mais, mencionar que anteriormente, neste relatório, 

houve referências à importância da criação de um ambiente de sala de aula no qual os alunos 

se sintam motivados, desinibidos e confortáveis para facilitar não só a sua aprendizagem, mas 

também as relações aluno-aluno e professor-aluno (cf. Pinheiro, Marques, Ramos & 

Figueiredo, 2017, pp. 271-272). Devido a isto, e pelo facto de se estar perante uma 

investigação qualitativa, o presente estudo é também caracterizado por uma “observação 

participante” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16), pois segundo esta  

o investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta conhecê-Ias, dar-se a conhecer e ganhar a sua 

confiança, elaborando um registo escrito e sistemático de tudo aquilo que ouve e observa [e] o material assim recolhido é 

complementado com outro tipo de dados, como registos escolares, artigos de jornal e fotografias (idem). 

Por esta razão, também se poderá afirmar que esta ‘observação participante’ engloba 

contornos de investigação-ação, uma vez que está implícita uma reflexão crítica, por parte do 

professor-investigador, que influenciará as suas ações/práticas (cf. Coutinho et al., 2009, p.  

360).    

Neste sentido, e por ser, por vezes, difícil registar todas as observações ocorridas durante a 

PES por se estar numa constante dualidade entre ser professor e ser investigador49, optou-se 

por instrumentos de recolha de dados, tais como: a) planificações elaboradas para a 

intervenção educativa em contexto da PES; b) vídeos e fotografias das práticas ao longo da 

PES; c) questionários a professores a lecionar inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico; d) 

 

49 Assim como exemplifica Fortunato, no que diz respeito ao seu próprio estudo: “Apesar de desempenharmos dois papéis 
em simultâneo (o de professor que planeia, organiza e orienta a aula e o de investigador) e sendo, por vezes, difícil efetuar o 
registo de todas as observações […]” (2017, p. 40).   
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questionários a alunos50; e) análise de conteúdo através de trabalhos realizados pelos alunos 

e f) notas de campo.   

No que concerne às planificações (ver anexo 1 e 2), estas debruçaram-se sobre duas unidades 

didáticas/ módulos do manual Smiles 4 (Dooley & Evans, 2016), nomeadamente: “Food is 

Great” e “Every day…”. Poderá parecer não existir uma razão lógica para o uso de 

planificações, as quais são previamente concebidas, para uma recolha de dados, que tende a 

ocorrer num momento posterior. Não obstante, estas possibilitam ao professor-investigador 

revisitar o que estava planeado antes da sua intervenção educativa e comparar isso com a sua 

perceção do que pôde e/ou não pôde ser concretizado na prática, segundo a ideia de 

Feedforwarding (Conaghan & Lockey, 2009) já mencionada anteriormente. Por conseguinte, 

a recolha de imagens e vídeos servirá o mesmo propósito, pois estes permitem relembrar 

momentos de intervenção já passados e refletir sobre os mesmos.  

Já no que diz respeito ao questionário a docentes de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico (ver 

anexo 3), este teve como referências os livros "Actionable Gamification: Beyond Points, 

Badges and Leaderboards" (Chou, 2016) e o texto "Colaborar é preciso: Questões de qualidade 

e eficácia no trabalho dos professores" (Roldão, 2007). Este surgiu com o propósito de 

perceber quais são as representações destes professores relativamente aos conceitos de 

Colaboração e de Gamificação e de que forma é que estas se refletem, ou não, nas práticas 

educativas, tal como já foi referido na tabela 1 do subcapítulo 1.2.   

Relativamente aos questionários a alunos, estes elaboraram-se com base no livro 

“Investigação com crianças : perspectivas e práticas51” (Cruz, 2005) e foram de três tipos: a) 

um pré-questionário (ver anexo 4); b) um questionário realizado após uma aula de Escape 

Room (ver anexo 5) e c) um questionário posterior à PES52, elaborado com o intuito de 

 

50 Um dos questionários direcionado aos alunos sofreu algumas limitações, como se poderá verificar mais adiante neste 
subcapítulo.  

51 O título original do livro é “Research with Children: perspectives and practices” (Christensen, 2005) e foi traduzido por Cruz 

(2005), como se poderá confirmar ao aceder à seguinte ligação: http://bibliotecas.cm-
porto.pt/ipac20/ipac.jsp?session=16M13877YE911.175249&menu=search&aspect=subtab11&npp=20&ipp=20&spp=20&pr
ofile=bmp&ri=&limitbox_1=&limitbox_1=&limitbox_1=&term=Investiga%C3%A7%C3%A3o+com+crian%C3%A7as%3A+pers
pectivas+e+pr%C3%A1ticas&index=.GW&x=0&y=0&aspect=subtab11&ALLLIB=on  

52 Pode consultar o questionário através da seguinte ligação: https://forms.gle/mqxcYy7TPmFRYQv67  

http://bibliotecas.cm-porto.pt/ipac20/ipac.jsp?session=16M13877YE911.175249&menu=search&aspect=subtab11&npp=20&ipp=20&spp=20&profile=bmp&ri=&limitbox_1=&limitbox_1=&limitbox_1=&term=Investiga%C3%A7%C3%A3o+com+crian%C3%A7as%3A+perspectivas+e+pr%C3%A1ticas&index=.GW&x=0&y=0&aspect=subtab11&ALLLIB=on
http://bibliotecas.cm-porto.pt/ipac20/ipac.jsp?session=16M13877YE911.175249&menu=search&aspect=subtab11&npp=20&ipp=20&spp=20&profile=bmp&ri=&limitbox_1=&limitbox_1=&limitbox_1=&term=Investiga%C3%A7%C3%A3o+com+crian%C3%A7as%3A+perspectivas+e+pr%C3%A1ticas&index=.GW&x=0&y=0&aspect=subtab11&ALLLIB=on
http://bibliotecas.cm-porto.pt/ipac20/ipac.jsp?session=16M13877YE911.175249&menu=search&aspect=subtab11&npp=20&ipp=20&spp=20&profile=bmp&ri=&limitbox_1=&limitbox_1=&limitbox_1=&term=Investiga%C3%A7%C3%A3o+com+crian%C3%A7as%3A+perspectivas+e+pr%C3%A1ticas&index=.GW&x=0&y=0&aspect=subtab11&ALLLIB=on
http://bibliotecas.cm-porto.pt/ipac20/ipac.jsp?session=16M13877YE911.175249&menu=search&aspect=subtab11&npp=20&ipp=20&spp=20&profile=bmp&ri=&limitbox_1=&limitbox_1=&limitbox_1=&term=Investiga%C3%A7%C3%A3o+com+crian%C3%A7as%3A+perspectivas+e+pr%C3%A1ticas&index=.GW&x=0&y=0&aspect=subtab11&ALLLIB=on
https://forms.gle/mqxcYy7TPmFRYQv67
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entender a opinião dos alunos acerca dos jogos nas aulas e do que estes sentiam ao trabalhar 

em equipa.  

O pré-questionário foi concebido para se tentar perceber, de antemão, de que forma é que as 

aulas poderiam ter de vir a ser planificadas, tendo em conta aspetos como o contexto, as 

condições e as pessoas. Por outras palavras, o foco deste questionário passava por entender, 

ou no mínimo ter uma ideia, qual o background dos alunos53, que estilos de aprendizagem 

apresentavam; quais as suas maiores dificuldades e facilidades na Língua Inglesa; qual a sua 

posição perante o trabalho em equipa e se eram frequentes (ou não) momentos de 

colaboração e de entreajuda na sala de aula; a sua relação com as Tecnologias da Informação 

e Comunicação (TIC) e com que hábito contactam ou contactavam com outras línguas 

estrangeiras para além do Inglês.  

O questionário realizado após o Escape Room serviu o propósito de não só tentar perceber se 

a metodologia foi, na medida do possível, bem-sucedida, mas também tentar entender o que 

os alunos acharam da aula e o que sentiram ao longo desta, uma vez que se viram envolvidos 

num contexto imersivo de colaboração e numa metodologia relativamente recente, como é o 

caso do Escape Room.  

Já o questionário que sucedeu à PES, foi elaborado com base nos documentos “EGameFlow: 

A scale to measure learners enjoyment of e-learning games” (Fu, Su & Yu 2009) e “Learning 

With Others: Study of Collaboration Student Survey” (Surr, Zeiser, Briggs & Kendziora, 2018) 

e admitiu os objetivos apresentados na seguinte tabela:   

 

53 Colocando-se uma questão de resposta mais aberta, mas com algumas orientações, de forma a pedir ao aluno para falar 
um pouco de si, uma vez que eles são os seus melhores críticos. Já no “Diário de Anne Frank: Versão definitiva” (2015), está 
presente o que Anne escrevia em abril de 1944: “Eu sou a minha melhor crítica, e também a mais severa” (p. 336).   
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Tabela 2 - Objetivos, por secção, do questionário aos alunos após o término das regências da PES 

Secção B do questionário Secção C do questionário  

a) Perceber o nível de concentração dos 
alunos quando em contexto de aula 
gamificada; 
b) Entender se os objetivos definidos nos 
jogos foram claros do ponto de vista dos 
alunos;  
c) Analisar o modo como foi realizado o 
feedback por parte do professor e se o 
aluno o compreendeu e/ou recebeu na 
realização de tarefas. 

a) Entender o nível de imersão do aluno na aula 
gamificada;  
b) Perceber o papel da colaboração na 
gamificação e vice-versa; 
c) Definir o impacto da interação social, ao longo 
dos jogos, nos alunos, na sua aprendizagem e nas 
suas relações pessoais;  
d) Averiguar preferências entre o trabalho 
individual (autonomia) e o trabalho em equipa 
(colaboração);  
e) Verificar o impacto da gamificação e do 
trabalho em equipa no conhecimento e nas 
competências dos alunos; 
f) Definir o nível de motivação apresentado pelos 
alunos ao jogar e ao colaborar.   

Será ainda relevante referir que a Secção A deste questionário não está apresentada na tabela, 

pois apenas aborda os aspetos sociais dos alunos. 

Este questionário sofreu, no entanto, algumas limitações, uma vez que não se conseguiu 

cumprir o ciclo de ação-reflexão-nova ação (Schön, 1983) devido a fatores externos e pessoais 

ao autor deste relatório. Esses fatores prenderam-se com o facto do autor ser trabalhador-

estudante e, por isso, estar subcarregado de trabalho e condicionado em termos de tempo. 

Uma vez que, na sua opinião, para se elaborar um questionário bem fundamentado e 

adequado a crianças é necessário tempo de reflexão, o mesmo considerou que não foi possível 

isso acontecer na devida altura. Para além disto, com a chegada da Pandemia Covid-19, a carga 

horária no local de trabalho passou a ser de 10, 11 e até 12h diárias, com apenas uma folga 

semanal (e não as 8h com as duas folgas semanais habituais), tornando ainda mais difícil, não 

só a vida pessoal e social, mas também a criação do questionário e a sua implementação. 

Assim, este não pôde ser aplicado de modo a contribuir para a análise de resultados desta 

investigação. Todavia, uma vez criadas condições favoráveis, o mesmo foi produzido e não 

deixa de ser pertinente na sua contribuição para futuros estudos.  

Por fim, mas não menos importante, a análise de conteúdo dos trabalhos produzidos pelos 

alunos, permitiu obter uma representação dos conhecimentos e de competências que os 
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alunos foram desenvolvendo ao longo das sessões, sendo, por isso, juntamente com as notas 

de campo, fundamental para “o entendimento das causas, dos efeitos e das conexões entre 

acções e acontecimentos” (Craveiro, 2007, pp. 224-225). 

Uma vez apresentados os instrumentos e técnicas de recolha de dados, ter-se-á de 

caracterizar o contexto em que ocorreu a intervenção educativa e respetiva investigação, o 

que irá suceder no próximo subcapítulo.  

1.4. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO DA INTERVENÇÃO 

EDUCATIVA 

A intervenção educativa realizada ao longo da PES, teve como contexto uma escola privada54, 

fundada em 1879 e localizada em Vila Nova de Gaia, com as valências de Educação Pré-Escolar 

e 1º Ciclo do Ensino Básico. No que diz respeito à última valência, esta tem como disciplinas 

curriculares o Português, a Matemática, o Estudo do Meio, a Educação Física, a Educação 

Moral e Religiosa e o Inglês. Para além destas, existem ainda as disciplinas de Xadrez e de 

Filosofia, contudo, estas destinam-se apenas a anos de escolaridade específicos, sendo o 

Xadrez destino aos alunos do 1º e 2º ano e a Filosofia aos do 3º e 4º ano. Adicionalmente, o 

Inglês assume um papel principal e de grande importância, considerando que a escola se rege 

pelo Projeto CLIL4U (o qual será abordado mais adiante), que existe uma sala destinada à 

disciplina de Inglês e que o Jardim de Infância também usufrui do ensino dessa língua 

estrangeira.   

Relativamente à distribuição dos alunos por turmas, existem quatro grupos do Jardim de 

Infância e oito turmas (duas para cada ano) do 1º Ciclo do Ensino Básico. As línguas e culturas 

estrangeiras parecem também estar bem presentes na comunidade discente, uma vez que 

entre os 270 alunos a frequentar a escola, alguns são provenientes de países como a Angola, 

Moçambique, Dinamarca, Rússia e Estados Unidos da América. Isto origina a que, por vezes, 

 

54 Não será revelado o nome da instituição, no âmbito da atual legislação relacionada com a proteção de dados. 
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os encarregados de educação desses alunos sejam convidados a ir ensinar a(s) língua(s) do seu 

país de origem, fomentando, por isso, um sentido de comunidade55 (cf. Projeto Educativo da 

instituição de acolhimento, 2020, pp. 8-9).  

Por conseguinte, torna-se relevante e pertinente contextualizar os cinco pilares do Projeto 

Educativo da escola onde ocorreu a intervenção educativa, de forma a se perceber os 

princípios pelos quais esta se governa. Os “5 I’s” (Projeto Educativo da instituição de 

acolhimento, 2020, p. 2) do Projeto Educativo são, então, os seguintes: Instruir; Incluir; Inovar; 

Investigar e Interiorizar (Projeto Educativo da instituição de acolhimento, 2020, pp. 2-3).  

Quanto ao princípio ‘Instruir’, há uma preocupação para com um ensino dinâmico, de 

qualidade e com carácter, que dê a possibilidade aos alunos de saberem estar e saberem ser 

no Mundo e nos Mundos que os rodeiam (cf. Projeto Educativo da instituição de 

acolhimento, 2020, p. 3). De certa forma, isto relaciona-se com a importância da colaboração 

e do desenvolvimento de Soft Skills no contexto educacional atual, pois estes fomentam a 

ideia de active learning que, segundo Nealy (2005, p. 2), “promote[s] a wider and general 

knowledge base and interpersonal skills such as communication, problem solving and team 

work”.  

Assim, poder-se-á sensibilizar os alunos para o respeito para com o Outro e fortalecer as suas 

habilidades de pensamento (cf. Projeto Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3), 

de forma a cumprir com o objetivo ‘Incluir’. Neste aspeto, apela-se “à tolerância e ao respeito 

pelas diferenças aos vários níveis” (idem), levando, como já foi mencionado anteriormente, 

“a uma aprendizagem ativa que envolva os alunos em pequenos projetos que ultrapassem o 

tempo e o espaço e sirvam de rampa de lançamento para os grandes projetos de vida” 

(Projeto Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3). Outros aspetos (já destacados 

ao longo deste relatório) a ter em consideração neste pilar são os de desenvolvimento 

 

55 Para explorar mais a “Participação Educativa da Comunidade”, obra da Community of Research on Excellence for All, poderá 
aceder à seguinte ligação: https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EPIPSE/modulos_included/modulo_8_-
_participacao_educativa_da_comunidade.pdf 

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EPIPSE/modulos_included/modulo_8_-_participacao_educativa_da_comunidade.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EPIPSE/modulos_included/modulo_8_-_participacao_educativa_da_comunidade.pdf
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sustentável (BCSD, 2020, WEB)56 e de educação para a cidadania57 (Nações Unidas, 2015), os 

quais passam por “educar para a liberdade, a autonomia, a dignidade, a solidariedade e o 

respeito pela natureza” (Projeto Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3). 

Por estas razões, é preciso ‘Inovar’, preparando os alunos, futuros cidadãos, “para a realidade 

de um mundo globalizado, em contínua mudança, […] onde todos tentam competir” (Projeto 

Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3). Note-se que existem aqui, mais uma 

vez, aspetos que salientam a necessidade de desenvolver Soft Skills e competências para o 

século XXI, as quais poderão ser facilitadas pelo recurso a contextos colaborativos, 

perspetivando que se vive num mundo globalizado, competitivo e, por isso, repleto de 

interações interpessoais.  

No que diz respeito ao quarto pilar, ‘Investigar’, este promove um sentido de lifelong learning, 

o qual implica  

that learning should take place at all stages of life cycle from the cradle to the grave and […] that it should be life-wide - that is 

embedded in all life contexts from the school to the workplace, the home and the community (Green, 2002, p. 3).  

Desta forma, tenta incutir-se aos alunos “o gosto em criar, inventar [e] investigar” (Projeto 

Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3) para estimular “a dúvida, a crítica, a 

curiosidade, a capacidade de correr riscos [e] a aventura de ter um pensamento reflexivo” 

(idem).  

Por fim, o princípio ‘Interiorizar’, refere-se ao desejo da escola em criar um ambiente de 

aprendizagem que permita aos alunos viver e estimar “os mais belos Valores da Vida: a 

Simplicidade, a Alegria, a Amizade, a Partilha, a Fraternidade, a Bondade [e] a Concórdia” 

(Projeto Educativo da instituição de acolhimento, 2020, p. 3).  

 

56 “O BCSD é uma associação empresarial que representa empresas comprometidas com a sustentabilidade. A atividade do 

BCSD é apoiada pela rede global do WBCSD, a maior organização empresarial internacional dedicada ao desenvolvimento 
sustentável” (BCSD Portugal, 2020, WEB). Poderá consultar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da Agenda 2030, a 
partir da seguinte ligação: https://www.ods.pt/  

57 Para explorar a abordagem da UNESCO perante a Educação para a Cidadania Global, poderá aceder à seguinte ligação: 

http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/FIELD/Brasilia/pdf/brz_ed_global_citizenchip_brochure_pt_2015.pdf  

http://www.wbcsd.org/
https://www.ods.pt/
http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/FIELD/Brasilia/pdf/brz_ed_global_citizenchip_brochure_pt_2015.pdf
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Após a contextualização e análise do Projeto Educativo e dos seus principais objetivos, poder-

se-á admitir que este se coaduna com os princípios de ensino e aprendizagem apresentados 

no presente estudo e aplicados durante a PES. Mais ainda, tal parece evidenciar, ainda que de 

uma forma não totalmente explicita, a vontade de promover um desenvolvimento de 

competências para o século XXI, nomeadamente as Soft Skills, através de contextos 

colaborativos e próximos à realidade, para que sejam dadas aos alunos “as ferramentas 

necessárias para que cresçam serenos, alegres e felizes” (Projeto Educativo da instituição de 

acolhimento, 2020, p.3). Isto torna-se ainda mais claro através dos Projetos CLIL4U e 

DEMETER, os quais se irão explorar seguidamente.  

O Projeto CLIL4U teve início no ano letivo 2017-2018, em parceria com a Escola Superior de 

Educação do Porto/ InED - Centro de Investigação e Inovação em Educação, enquanto 

entidade responsável pela monitorização e avaliação da consecução do projeto. Este foi 

inicialmente direcionado às turmas do 1º ano de escolaridade, ambicionado que, ao fim de 

três anos, a escola seja considerada bilingue, “acreditando que com esse tipo de ensino os 

alunos ficam [melhor] preparados para intervir e interagir na sociedade plurilingue e 

pluricultural da atualidade” (Instituição de acolhimento, 2016, WEB). Assim, tal como o nome 

implica, a implementação deste projeto passa por uma abordagem CLIL, a qual “offers 

teachers and learners a unique means of learning and understanding both academic subject 

content and a foreign language, one which simultaneously involves the development of 

thinking processes and invites new perspectives on cultural understanding” (Matos, 2014, p. 

3). Por isso, ao contrário da disciplina de Português, as áreas curriculares de Expressões 

Artísticas e Físico Motoras, Estudo do Meio e Matemática passaram a ter um terço da sua 

carga horária lecionada em inglês (cf. Instituição de acolhimento, 2016, WEB).   

Já no que ao Projeto DEMETER diz respeito, este refere-se a DEveloping interdisciplinary 

Methodologies in Education Through Enhanced Relationships between schools and farms 

(Instituição de acolhimento, 2016, WEB). Por outras palavras, com este projeto internacional 

procura-se recorrer às quintas como um meio onde os alunos possam aprender e colocar em 

prática conhecimentos e competências relativos a várias disciplinas, como é o caso do Inglês. 

Cria-se, assim, um ambiente educativo de interdisciplinaridade, a qual “dá um novo sentido 
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ao ensino, propondo que este trabalhe em sintonia e tendo, no centro de todo o processo, o 

aluno, como um indivíduo particular e único” (Oliveira, 2017, p. 5), e que promove ao mesmo 

tempo “relações de diálogo e debate entre os diferentes intervenientes” (Oliveira, 2017, p. 8).  

Outro aspeto do Projeto DEMETER, que parece estar em consonância com o tema deste 

relatório, uma vez que promove “care and respect for the environment, satisfaction and 

pleasure of non-competitive physical activity, the value of the variety of human relations of 

cooperation and greater solidarity and curiosity for other things” (Instituição de acolhimento, 

2016, WEB). Este aspeto é, então, o de Pro Well Being (PWB), um conceito que  

stems from the need to affirm more among children and their families the awareness that healthy lifestyles lead to a lasting and 

authentic well-being; in our hectic life it is often forgotten that the attention to a diversified and healthy diet, a daily and balanced 

movement, a constant hygiene, a care for the environment in which we live (internal or external) and a correct relational approach, 

are the bases for living well and staying in psycho-physical health (Mazza & Vescovini, 2020, WEB). 

Ambos os Projetos fazem todo o sentido nesta escola, uma vez que esta promove em larga 

escala um ambiente plurilingue, e ainda de entendimento e respeito inter e multicultural, 

enquanto disponibiliza um espaço escolar que incentiva uma educação para a cidadania e um 

estilo de vida mais saudável e feliz. Será ainda relevante mencionar que este último aspeto 

adquire maior relevância ao contemplar-se um espaço natural, dentro da própria escola, que 

engloba uma quinta com plantações e animais, permitindo um contacto direto com a natureza 

e o meio envolvente.   

Neste momento, resta, agora particularizando, descrever uma das oito turmas do 1º Ciclo do 

Ensino Básico, com a qual se realizou a intervenção educativa na PES, o 4ºA, contexto em que 

foram implementadas as práticas perspetiva das nas planificações que serão alvo de análise 

no capítulo seguinte.  

A turma em questão era constituída por 25 alunos, sendo que 11 eram rapazes e 14 eram 

raparigas, representando 44% e 56% da turma, respetivamente. Todos os alunos eram de 

nacionalidade portuguesa e tinham idades entre os 8 e os 9 anos. A nível geral, esta era uma 

turma bastante ativa e sempre pronta a intervir e a cumprir com as tarefas propostas, 

demonstrando um claro respeito perante o professor e os restantes colegas. Na interação com 

a turma e em conversa com o supervisor cooperante da PES, pôde-se concluir que a turma, 



 
 
 

 

67 

apesar de “faladora”, tinha um bom aproveitamento a Inglês58, ainda que nela estivesse 

inserido um aluno com bastantes dificuldades a nível de interação (tanto com o professor 

como com os colegas de turma) e a nível do Reading e do Speaking da língua inglesa. Não 

obstante, na visão deste professor-estagiário, o aluno em questão teve uma progressão 

significante a todos os níveis, algo que se deve às abordagens e metodologias utilizadas ao 

longo da PES, as quais já foram referidas ao longo de todo este relatório e que serão ainda 

abordadas no próximo capítulo.  

Por isso, no próximo capítulo e respetivo subcapítulo, tentar-se-á explicitar os caminhos 

orientadores da investigação, atendendo a procedimentos de análise por categorias, segundo 

o quadro epistemológico previamente definido. Posteriormente, recorrer-se-á ao pré-

questionário dos alunos (anexo 4), ao questionário direcionado aos docentes de Inglês no 1º 

Ciclo do Ensino Básico (anexo 3) e às aplicações para proceder à sua análise no que concerne 

a uma perspetiva exploratória, quanto ao desenvolvimento das Soft Skills durante a 

intervenção educativa, que são o nosso objeto de estudo.   

Uma vez finalizada e formalmente apresentada a vertente teórica da investigação deste 

trabalho, no que diz respeito aos Percursos Didáticos para o desenvolvimento das Soft Skills a 

partir da Colaboração no ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico, é inquestionável a 

necessidade do foco agora se centrar na apresentação e fundamentação das opções 

metodológicas tomadas para alcançar os objetivos deste relatório final de estágio.  

Assim, nesta primeira fase, procurou-se esclarecer as orientações e metodologias utilizadas; 

apresentar as questões levantadas no âmbito do tema desta investigação e os objetivos 

estipulados - para a mesma; expor as técnicas e instrumentos de recolha de dados 

convenientemente escolhidos para a investigação e, por fim, caracterizar o contexto em que 

ocorreu a intervenção educativa presente neste relatório.    

 

58 O que também se tornou evidente quando o professor-estagiário, e autor deste relatório, teve a oportunidade de elaborar 

um teste (ver anexo 6) para os seus alunos, sendo que a maior parte da turma teve a classificação de “Muito Bom” (90%). É 
conveniente, neste aspeto, referir que foi a primeira vez que se elaborou um teste deste tipo e que o mesmo poderá 
necessitar de melhorias.  



 
 
 

 

68 

Numa segunda fase, tentou-se clarificar os caminhos orientadores da investigação, através de 

procedimentos de análise por categorias.  

Numa terceira fase, procedeu-se à apresentação, análise e discussão dos dados recolhidos por 

questionários, considerando não só os instrumentos de investigação aplicados, mas também 

os textos analisados e utilizados para fundamentar e concretizar a investigação proposta.  

Por fim, procurou-se responder às questões que serviram como ponto de partida para a 

realização deste estudo, apontando as limitações sentidas durante o processo de investigação 

e indicando a possibilidade de um futuro novo estudo.  
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2. APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

RECOLHIDOS 

No presente capítulo, convocar-se-á os instrumentos de investigação aplicados na nossa 

investigação, procedendo-se a uma proposta de categorias de análise em torno das Soft Skills, 

interpretando depois os resultados de questionários a alunos e a docentes. Posteriormente, 

seguir-se-á uma exploração reflexiva mais aprofundada da nossa intervenção educativa em 

contexto de PES.  

2.1. TRILHOS INVESTIGATIVOS: CATEGORIAS EMERGENTES E 

PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE 

Neste subcapítulo proceder-se-á, então, a uma proposta de categorias de análise, com base 

no quadro epistemológico previamente definido, em torno das Soft Skills, e que emergiram 

do corpus, à semelhança do que foi realizado por Cruz (2005, pp. 87-100).  

Desta forma, apresentar-se-á, em seguida, as competências socioemocionais e de como estas 

surgem e são evidenciadas nas planificações das aulas/da intervenção educativa, recorrendo 

a exemplos retirados diretamente do corpus, como demonstrado na seguinte tabela:  

Tabela 3 - As Soft Skills presentes nas planificações da intervenção educativa, segundo um procedimento de análise por categorias (Cruz, 
2005) 

Competências socioemocionais (Soft 
Skills) 

Exemplos retirados diretamente do corpus 

Pensamento crítico  “Class discussion about the video and about ways 
(green habits) to solve some of the problems 
shown in the video59 and others […]. Students 
came up with ideas to help the planet during our 
class discussing after the video” (PL2, pp. 50-54);  
 

 

59 Para visualizar o vídeo poderá aceder à seguinte ligação: https://www.youtube.com/watch?v=xFPoIU5iiYQ  

https://www.youtube.com/watch?v=xFPoIU5iiYQ
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“They [pupils] gave the idea of presenting the 
poster to the other younger classes (kindergarten, 
1stgrade, etc.)” (PL2, p. 54).  

Criatividade  “Choose a food item you can eat in that meal [of 
the day] (…). After choosing, you will have to 
create that food item using the plasticine” (PL1, p. 
18). 

Colaboração  “Using the clocks, made by the pupils, the teacher 
will say out loud the time shown on a clock. When 
the groups hear it, they must help the two 
students, pretending to be the clocks pointers, to 
position themselves correctly in order to indicate 
the time they heard” (PL2, p. 24).  

Autonomia “They will have to take care of the plant and water 
it […]. They will have to organize themselves and 
decide who will do it and when (without the 
teacher’s help)” (PL2, p. 18). 

Utilização das TIC “The teacher will ask them [pupils] to search in 
their technological devices what is the time in 
another country that not theirs” (PL2, p. 59).   

Resolução de problemas  “The names Marcelo Rebelo de Sousa and Queen 
Elizabeth II will already be written in the 
cardboard, but their photos will be spread around 
the classroom. The pupils will have to solve riddles 
in order to find the pictures, and then they will 
have to match them to the correct names” (PL1, p. 
52). 

Comunicação  “I started to make them think about how to talk 
about this [daily routines] in the Present Simple, 
but always in an implicit way. I even showed some 
objects related to some routines and asked them 
to make [orally] their own sentences, using the 
correct tense. For my surprise, and happiness, this 
worked very well” (PL2, p. 35).  

Interculturalidade (capacidade de 
adaptação a ambiente inter e 
multicultural)  

“The pupils will have information about the 
Trooping the colour celebration in an information 
sheet. After reading that information, they will 
have to create their own birthday cards for the 
Queen, which they will put inside a cardboard 
mailbox” (PL1, p. 53). 

Uma vez apresentado o procedimento de análise por categorias, torna-se relevante explorar 

o pré-questionário direcionado aos alunos (anexo 4), o qual, além de permitir caracterizar 

melhor a turma do 4ºA, influenciou a forma como o professor-estagiário interveio na PES. Por 
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conseguinte, e tal como foi descrito no Relatório Crítico e Reflexivo (Santos, 2020, p. 4) 

elaborado após o período de regências da PES60 (anexo 8), as planificações foram elaboradas 

com o intuito de “criar condições e organizar o processo de ensino-aprendizagem de forma a 

que o aluno tenha a possibilidade de atingir o sucesso” (Cruz, 2010, p. 31). Por isso, a tabela 3 

demonstra quais as competências mais trabalhadas e representadas nas no corpus.  

Este questionário61 permitiu, então, apurar que aproximadamente 58,33% dos alunos (14) 

prefere aprender inglês ao trabalhar em grupo, enquanto que os restantes 29,17% (7) e 12,5% 

(3) sentem que é mais fácil aprender inglês em pares e sozinhos, respetivamente. A 

preferência perante o trabalho em grupo foi, na maior parte dos casos, justificada por 

questões de entreajuda e partilha de ideias. Algumas das respostas apresentadas62 pelos 

alunos no que concerne a este aspeto podem ser consultadas a partir da seguinte tabela63:  

Tabela 4 - Justificações de alguns alunos ao porquê de aprenderem melhor inglês em grupo 

Aluno A “Eu prefiro trabalhar em grupo, porque se trabalhar sozinho não aprendo, se for 
em pares não é tão bom, mas se for em grupo temos mais possibilidades de ter 
menos dúvidas.” 

Aluno B “Em grupo se nós tivermos dúvidas podemos perguntar aos outros, mas se 
tivermos em pares o nosso colega pode ter a mesma dúvida. Por isso, estudar em 
grupo é melhor.” 

Aluno C “Porque podemos conversar com os outros para juntos chegarmos a uma 
conclusão.”  

Aluno D “Porque eu posso ajudar os outros e outros podem ajudar-me a mim também.”  
Aluno E “Porque assim todos podem dar ideias para conseguirem perceber o objetivo do 

trabalho.” 
Aluno F “Eu prefiro trabalhar em grupo, porque estudar com muitas cabeças é melhor do 

que uma sozinha, e conseguimos discutir as nossas ideias.”  
Aluno G “É porque a fazer trabalhos em grupo temos a sabedoria de todos.”  

 

60 O Relatório Crítico e Reflexivo foi realizado pelo mesmo autor deste Relatório Final de Estágio e foi entregue ao Professor 
Doutor Mário Cruz (Orientador) em janeiro de 2020. 

61 Apenas 24 alunos preencheram o questionário, devido à ausência de um dos alunos durante um largo período de tempo.  

62 Algumas respostas sofreram correções ortográficas e de estrutura para serem melhor compreendidas, contudo, tentou-se 
transcrevê-las na sua forma original. O mesmo acontece nos restantes casos ao longo desta fase do subcapítulo.   

63 Atente-se que dado o número de alunos, apenas serão apresentadas algumas das respostas, tentando-se expor as mais 
relevantes e excluir as que são demasiado semelhantes.  
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Relativamente aos alunos que responderam que aprendiam melhor inglês em pares, esta 

escolha prendeu-se, maioritariamente, com o facto de ser menos confuso e menos 

barulhento, havendo respostas como as seguintes:  

Tabela 5 - Justificações de alguns alunos ao porquê de aprenderem melhor inglês em pares 

Aluno A “Porque sozinho depois tenho dúvidas e não tenho ninguém para me ajudar e 
em grupo está muita gente e às vezes não nos entendemos.”  

Aluno B “Porque se não soubermos uma coisa, o outro pode ajudar e em grupo ia ser 
uma confusão.”  

Aluno C “Eu escolhi em pares, porque se for em grupo como tem muitas pessoas 
podem discutir e incomodar-se uns aos outros.”  

Aluno D “Porque se for em grupo é muito barulho e sozinho é muito silencioso.”  

No que diz respeito aos alunos que escolheram a opção “Sozinho/a”, estes consideram que 

assim ficam mais concentrados (acrescentado algumas razões relacionadas com o silêncio), 

justificando da seguinte forma:  

Tabela 6 - Justificação dos alunos ao porquê de aprenderem melhor inglês sozinhos 

Aluno A “Porque fico mais concentrado.” 

Aluno B “Assim eu estou mais concentrado e consigo perceber melhor o inglês.”  
Aluno C “Porque ninguém me perturba.”  

Já no que toca aos recursos preferidos para aprender inglês (ver figura 18), 9 alunos (37,5%) 

referiram os vídeos como a sua forma de eleição para aprender a língua, sendo que 3 (12,5%) 

optaram pelos jogos, 4 (≈ 16,7%) escolheram histórias, 4 (≈ 16,7%) escolheram músicas e 

outros 4 (≈ 16,7%) elegeram o manual e/ou livro de exercícios. Quanto aos menos apreciados, 

o manual/livro de exercícios lidera com 7 alunos (≈ 29,17%), a seguir seguem-se os vídeos, os 

jogos e as histórias com 5 alunos cada um (≈ 20,83% em cada um dos casos) e, por fim, as 

músicas com 2 alunos (≈ 8,3%). Resumindo, o recurso de eleição para aprender inglês é o vídeo 

e o menos apreciado é o manual/livro de atividades.  
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Figura 18 - Pergunta 2 do pré-questionário referente aos recursos preferidos dos alunos para aprender inglês 

No que diz respeito às maiores dificuldades e facilidades em aprender inglês, foi possível 

apurar que, por um lado, a dificuldade mais mencionada foi referente ao writing (8 alunos), 

seguido da grammar (7 alunos), vocabulary (4 alunos), reading (4 alunos), listening (3 alunos) 

e speaking (1 aluno). Por outro lado, a facilidade que se destacou com mais frequência foi 

relativa ao reading (6 alunos), surgindo depois o vocabulary (5 alunos), o speaking (5 alunos), 

a grammar (3 alunos), o writing (3 alunos) e o listening (2 alunos). Logo, pode verificar-se que 

a maior dificuldade, sentida por parte dos alunos na aprendizagem da Língua Inglesa, é na 

escrita (writing) e que a maior facilidade se centra na leitura (reading).  

Outro aspeto a destacar é que dos 24 alunos, 16 estudam inglês sozinhos e recorrem às TIC e 

ao manual e/ou apontamentos para o efeito. Já os restantes 8 alunos afirmam que estudam 

acompanhados, maioritariamente com a presença dos pais (raramente estudam com os 

amigos), recorrendo também às TIC e ao manual e/ou apontamentos. Isto parece assumir uma 
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outra faceta já na sala de aula, uma vez que 19 alunos (79,2%) revelam características de 

entreajuda, podendo-se, por isso, assumir que há uma vontade de trabalhar com os outros 

(algo que parece não acontecer no estudo em casa, ainda que não se saiba se isso está 

dependente da vontade deles ou não). Dentro destes 19 alunos, 10 (≈ 41,7%) referem que 

ajudam os colegas na realização de uma tarefa se estes lhes pedirem ajuda, 9 (≈ 37,5%) fazem 

o mesmo mas apenas se se aperceberem que o colega está com dificuldades e 5 (≈ 20,8%) 

confessam que só ajudam se tiverem tempo para o fazer. Nenhum dos alunos referiu que 

somente ajudava os colegas, na realização de tarefas, se o professor assim o pedisse.  

No que concerne ao uso das TIC, todos os alunos afirmam conseguir utilizar bem aparelhos 

como tablets, computador e telemóveis, no entanto, existem divergências quanto ao uso 

destes em contexto de sala de aula e em casa. Posto isto, 12 alunos (50%) admitem não gostar 

de utilizar as TIC para realizar tarefas na sala de aula, enquanto que 11 (≈ 45,8%) dizem gostar 

e 1 (≈ 4,2%) não gosta nem desgosta. No que toca ao seu uso em casa para efeitos de estudo 

de inglês, 21 alunos (87,5%) declaram gostar de recorrer às TIC e unicamente 3 (12,5%) 

afirmam não gostar.  

Em relação ao espírito de abertura da turma para com a aprendizagem de novas línguas para 

além do português e do inglês, e ao seu contacto com outras culturas, o questionário 

demonstrou o seguinte:  

 
Gráfico 1 – Percentagens de contacto com outras línguas por parte dos alunos 

50% 50%

Contacto com outras línguas para além do português e 
do inglês 

Sim, contacto com outras línguas

Não, mas tenho curiosidade em contactar com outra língua
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Por isso, com base no gráfico 1, será possível afirmar que a turma de divide em dois, ou seja, 

12 alunos contactam com outras línguas para além do português e do inglês e outros 12 não 

contactam, mas têm curiosidade em fazê-lo. Os primeiros 12 contactam com línguas como o 

Espanhol, o Italiano e o Francês, com menções ainda do Brasileiro (variante do português), do 

Australiano (variante do inglês) e do Canadiano (também variante do inglês). A relação com 

estas línguas deve-se a viagens (na sua maioria) e ao contacto com familiares e amigos falantes 

dessas línguas, particularmente o Francês, o Espanhol e o Italiano. 

Por fim, o questionário permitiu ainda confirmar conclusões previamente estabelecidas nas 

observações e notas de campo (ver figura 19), nomeadamente que os alunos da turma do 4ºA 

são alunos mais participativos, que gostam de brincar e de atividades mais “mexidas” /hands-

on e sentem-se mais motivados com vídeos, canções, etc. Isto porque mais de metade da 

turma (18 alunos) afirma gostar de participar nas aulas e considera-se “falador” e 15 alunos 

admitem “gostar de se mexer muito”. Deve-se ainda referir que algumas das observações e 

notas de campo iniciais, do professor-estagiário, poderão não corresponder às conclusões e 

ideias reiteradas ao longo deste relatório final de estágio64. Isto deve-se ao facto de durante a 

intervenção educativa, e mesmo após a mesma, se passar por um processo de reflexão, o qual 

permite ter novas ideias e entendimentos que, inevitavelmente, influenciam as práticas (algo 

que foi demonstrado também nas planificações no recurso ao processo de Feedforwarding 

(Conaghan & Lockey, 2009)).  

 

64 Um dos exemplos, prende-se ao “brincar”, o qual foi discutido e valorizado na Parte 1, Subcapítulo 3.1 – “O Brincar e o 
Jogar no 1ºCEB”.  
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Figura 19 - Notas de campo relativas à turma do 4º A 

Comparativamente ao pré-questionário direcionado aos alunos foi, também, elaborado e 

implementado um questionário digital65 para os docentes de Inglês no 1º Ciclo do Ensino 

Básico. Este permitiu, então, entender quais as representações, dos docentes a lecionar Inglês 

no 1ºCEB, acerca da Colaboração e da Pedagogia Gamificada e da sua operacionalização em 

contexto de sala de aula, contando no total com 31 respostas bastante relevantes para o 

presente estudo. Além do mais, estas perceções permitiram, também, ao autor deste relatório 

ponderar o seu papel na Educação e de tentar ir ao encontro do que já tinha proposto no seu 

Relatório Crítico e Reflexivo:  

considero que como futuro profissional na área da Educação, terei mais competências ao nível de gestão de turma, um sentido crítico 

mais apurado em relação ao sistema de ensino vinculativo em Portugal, uma maior perceção da importância de atividades 

motivadoras e experienciais para a aprendizagem dos alunos, a consciência de que a investigação é importante para melhores 

práticas e para que existam mudanças de paradigma no ensino, etc. (Santos, 2020, p. 12).  

Regressando à análise e exploração do questionário, este teve participantes com idades 

compreendidas entre os 23 e os 60 anos, sendo que a maioria (12,9%) tinha 44 anos e era 

quase na totalidade do género feminino (o género masculino representa apenas 6,5%), tal 

como demonstra o seguinte gráfico:  

 

65 Poderá consultar o questionário através da seguinte ligação: https://forms.gle/MnZbFUPWkV9MeL8B7  

https://forms.gle/MnZbFUPWkV9MeL8B7
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Gráfico 2 – Género dos participantes (retirado do Google Forms) 

No que diz respeito às habilitações académicas (ver gráfico 3), 11 participantes (35,5%) detêm 

o título de Mestre, 9 (29%) são Licenciados, 7 (22,6%) têm uma Licenciatura mais uma Pós-

Graduação/Especialização e os restantes são Doutorados (6,5%) e têm título de especialista 

(6,5%).  

 
Gráfico 3- Habilitações académicas dos participantes (retirado do Google Forms) 

Relativamente ao tempo de serviço, 14 participantes (45,2%) têm mais de 20 anos de serviço, 

11 (35,5%) têm entre 11 e 20 anos, 3 (9,7%) têm entre 5 e 10 anos e os restantes 3 (9,7%) têm 

menos de 5 anos de serviço, como demonstra o seguinte gráfico: 

 
Gráfico 4 – Tempo de serviço dos docentes (retirado do Google Forms) 
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Para além disto, dos 31 participantes, 24 (77,4%) lecionam numa escola pública, 4 (12,9%) 

ensinam numa escola privada e 3 (9,7%) admitem lecionar em ambas. Apesar de se desejar 

que o número das localizações do local de trabalho dos docentes (a par do número de 

participantes) fosse maior e representasse uma maior diversidade de concelhos e/ou distritos, 

estas variam, todavia, entre várias localidades, tal como apresentado no seguinte gráfico: 

 
Gráfico 5 – Localização das escolas por distrito e número de participantes a lecionar nessa localização 

A partir do gráfico 5 pode-se, então, concluir que 16 docentes (51,6%) lecionam no Grande 

Porto, nomeadamente nos concelhos do Porto, Paredes e Lousada, Paços de Ferreira e Vila 

Nova de Gaia. Já no que concerne a Santarém, apenas 2 (6,5%) lecionam nesta localização, 

nomeadamente nos concelhos de Benavente e Torres Novas. Somente 1 (3,2%) leciona em 

Guimarães, verificando-se o mesmo em Castelo Branco. No que toca a Aveiro, 3 participantes 

(9,7%) lecionam neste distrito, particularmente em Espinho e na Freguesia de Arrifana, Santa 

Maria da Feira. Dos 31 participantes, 2 (6,5%) mencionaram a Zona Centro como o seu local 

de trabalho.  

No que concerne às representações dos docentes sobre o conceito de Colaboração, 27 

participantes (87,1%) admitem que os conceitos de ‘Colaboração’ e ‘Cooperação’ não têm o 

mesmo significado, havendo, no entanto, 4 docentes (12,9%) a assumirem os termos como 

iguais. Estas respostas parecem evidenciar que existe um melhor entendimento entre o que é 

colaborar e o que é cooperar, mas demonstra também que em alguns casos, parece ainda não 

ser totalmente evidente. Desta forma, as perguntas que se seguiram a esta, requereram que 

os participantes explicassem o que entendiam por ‘Colaboração’ e, posteriormente, o que 

entendiam por ‘Cooperação’. Para uma melhor compreensão serão apresentadas, 
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seguidamente, sob a forma de tabela, as respostas dos docentes para depois se proceder a 

uma discussão entre as diferenças e/ou semelhanças relativamente às suas perceções face 

aos conceitos ‘colaborar’ e ‘cooperar’. Atente-se que algumas respostas foram assumidas 

como uma só, uma vez que eram exatamente iguais ou demasiado semelhantes.  

Tabela 7 - O que os docentes entendem por colaboração (transcrição e adaptação do Google Forms) 

O que entende por Colaboração? 

“Colaborar implica trabalhar em equipa. No entanto cada elemento faz a sua parte do 
trabalho. Depois colabora com os colegas para melhorar eventuais lacunas e criar um 
produto final.”  

“Ajudar alguém numa tarefa.” 

“Quando um grupo de pessoas tem o mesmo objetivo final e por isso trabalham, 
dividindo entre si diferentes tarefas que depois se interligam.” 

“Ajudar no desenvolvimento de uma atividade.” 

“Trabalhar de (de igual forma) com outrem.” 

“Várias entidades podem colaborar numa determinada atividade ou projeto.” 

“Quando todos trabalham em conjunto para atingir o mesmo fim.” 

“Uma tomada conjunta de decisões baseada no diálogo, na negociação, na 
aprendizagem mútua dentro de um conjunto de relações assentes na igualdade.” 

“Atividade síncrona, resultante de um esforço contínuo para criar, partilhar e/ou 
desenvolver um trabalho em comum. Partilhar /debater ideias e interesses em função 
de uma atividade ou projeto. Possibilidade de potenciara e valorizar as metodologias 
participativas.” 

“União.” 

“Trabalhar com outro numa visão partilhada.”  

“Prestar apoio e colaborar em atividades e projetos em parceria.” 

“Trabalhar em conjunto com outras pessoas.” 

“Participar num projeto ou atividade.” 

“Colaboração implica trabalhar cada um uma tarefa diferente e depois juntar ambas 
e criar algo novo.” 

“Working together — interdependence.” 

“Colaborar compreende o trabalho entre pares numa construção de materiais ou 
planificação para aplicação a grupos distintos de alunos. (Enquanto profissional).” 

 

Tabela 8 - O que os docentes entendem por cooperação (transcrição e adaptação do Google Forms) 

O que entende por Cooperação? 

“Cooperar implica trabalhar com alguém e ajudar o outro.” 

“Trabalhar em conjunto.” 

“Trabalhar em equipa para atingir o mesmo objetivo.” 

“Quando uma pessoa fora de um grupo contribui para a pesquisa e desenvolvimento 
do trabalho do mesmo no entanto não beneficia desse trabalho.” 

“Desenvolver uma atividade em conjunto.” 
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“Trabalhar em conjunto para um fim comum.” 

“Várias entidades; professores podem cooperar no desenvolvimento de atividades.”  

“Cumprir a sua parte num processo.” 

“Um trabalho assente numa estrutura hierarquizada, assente em relações de poder, 
onde cada um recebe uma tarefa e a realiza tendo em vista um produto final 
previamente estabelecido.” 

“Entreajuda.” 

“Trabalhar para outro que lidera seguindo a sua visão.” 

“Ação / trabalho / atividade em situação de partilha com outrém.” 

“Mais abrangente e sistemático. Um trabalho estruturado em equipa.” 

“Realmente trabalhar em conjunto.” 

“Working under a superior, doing as asked/required.” 

“Partilha de experiências em grupo ao mesmo tempo.” 

“Entreajudar para beneficio de todas as partes.” 

Com base nas tabelas 7 e 8, poderá ser possível entender que, apesar da maioria dos 

participantes assumir que colaborar é diferente de cooperar, existem definições bastante 

semelhantes entre os conceitos de Colaboração e Cooperação, nomeadamente “Quando 

todos trabalham em conjunto para atingir o mesmo fim” (tabela 7) e “Trabalhar em conjunto 

para um fim comum” (tabela 8). Contudo, existem duas conceções que são de destacar, pela 

sua base científica e pela sua ligação ao que já foi referido neste relatório: “Uma tomada 

conjunta de decisões baseada no diálogo, na negociação, na aprendizagem mútua dentro de 

um conjunto de relações assentes na igualdade” (tabela 7) e “Um trabalho assente numa 

estrutura hierarquizada, assente em relações de poder, onde cada um recebe uma tarefa e a 

realiza tendo em vista um produto final previamente estabelecido” (tabela 8). A primeira 

resposta parece interligar-se com a perceção de Colaboração apresentada em Alarcão & 

Canha (2013) e a segunda assume uma conceção de Cooperação semelhante à referida em 

Roldão (2007). 

Não obstante, na próxima fase do questionário, procurou-se perceber a opinião dos 

participantes relativamente a um conjunto de afirmações acerca da Colaboração e do 

desenvolvimento de competências na disciplina de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico. Para 

isso, recorreu-se a uma escala de Likert (Cunha, 2007, pp. 24-26) com cinco opções: Discordo 

totalmente; Discordo; Não concordo nem discordo; Concordo e Concordo plenamente, às quais 

foi acrescentada a opção: Não sei responder. Assim, em seguida, apresentam-se as afirmações 

com que os docentes foram confrontados e as opiniões/resultados obtidos:  
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1. Enquanto professor(a) considero que a colaboração é motivadora de mau comportamento 

e desorganização na sala de aula: 19 (≈ 61,3%) discordam totalmente, 10 (≈ 32,3%) 

discordam e 2 (≈ 6,5%) não concordam nem discordam.  

2. Na área curricular de inglês, não há espaço para desenvolver trabalhos colaborativos: 19 

(≈ 61,3%) discordam totalmente, 8 (≈ 25,8%) discordam, 3 (≈ 9,7%) não concordam nem 

discordam e 1 (≈ 3,2%) concorda.  

3. A colaboração só pode existir entre alunos e não entre professores: 28 (≈ 90,3%) discordam 

totalmente e 3 (≈ 9,7%) discordam.  

4. Não é possível haver colaboração no 1º Ciclo do Ensino Básico: 26 (≈ 83,9%) discordam 

totalmente e 5 (≈ 16,1%) discordam.  

5. Recorro a estratégias e instrumentos que ajudam que ajudam os alunos a trabalhar em 

equipa e a desenvolver competências para o século XXI: 1 (≈ 3,2%) discorda totalmente, 2 

(≈ 6,5%) não concordam nem discordam, 10 (≈ 32,3%) concordam, 15 (≈ 48,4%) concordam 

plenamente e 3 (≈ 9,7%) não sabem responder.  

6. A autonomia não pode coexistir com o conceito de colaboração: 19 (≈ 61,3%) discordam 

totalmente, 10 (≈ 32,3%) discordam e 2 (≈ 6,5%) concordam.  

7. Promovo uma participação ativa dos alunos nas suas aprendizagens: 1 (≈ 3,2%) discorda 

totalmente, 6 (≈ 19,4%) concordam, 17 (≈ 54,8%) concordam plenamente e 7 (≈ 22,6%) não 

sabem responder.  

8. Não recorro a estratégias e instrumentos de trabalho que ajudam os alunos a desenvolver 

competências socioemocionais/Soft Skills: 23 (≈ 74,2%) discordam totalmente, 4 (≈ 19,9%) 

discordam, 3 (≈ 9,7%) não concordam nem discordam e 1 (≈ 3,2%) concorda.  

9. Uso a colaboração como recurso nas minhas aulas: 1 (≈ 3,2%) discorda totalmente, 2 (≈ 

6,5%) discordam, 1 (≈ 3,2%) não concorda nem discorda, 7 (≈ 22,6%) concordam, 15 (≈ 

48,4%) concordam plenamente e 5 (≈ 16,1%) não sabem responder.  

10. É na aula de inglês que se deve promover uma educação para a cidadania, provocando nos 

alunos sentimentos de questionamento em relação à sociedade e ao mundo: 2 (≈ 6,5%) 

discordam totalmente, 2 (≈ 6,5%) discordam, 8 (≈ 25,8%) não concordam nem discordam, 4 

(≈ 19,9%) concordam, 13 (≈ 41,9%) concordam plenamente e 2 (≈ 6,5%) não sabem 

responder.  

11. Para fomentar a colaboração na sala de aula, tenho eu mesmo(a) de saber colaborar: 2 (≈ 

6,5%) discordam totalmente, 1 (≈ 3,2%) não concorda nem discorda, 4 (≈ 19,9%) concordam, 

19 (≈ 61,3%) concordam plenamente e 5 (≈ 16,1%) não sabem responder.  

De acordo com as respostas apresentadas anteriormente, parecem existir, então, 

representações e práticas bastante positivas em relação à Colaboração e ao desenvolvimento 

de competências para o século XXI, o que evidencia uma preocupação em “effective teaching 

approach[es] […] in languages learning” (Cruz & Orange, 2016, p. 11). No entanto, e apesar 

das opiniões indicarem que a Colaboração é valorizada, a maioria das vezes, como um recurso 

viável na sala de aula, continua-se a verificar que existem divergências nas opiniões 

relativamente a uma preocupação, por parte do sistema educativo português, em promover 

a colaboração entre alunos, tal como demonstrado pelo seguinte gráfico:   



 
 
 

 

82 

 
Gráfico 6 – Opiniões dos participantes face à questão: “Considera que no sistema educativo português atual, existe uma preocupação em 

promover a colaboração entre alunos?” (retirado do Google Forms)  

Segundo o gráfico 6, 15 participantes (48,4%) consideram que existe uma preocupação em 

promover a colaboração entre alunos, mas acredita que é necessário promover mais no 1º 

Ciclo do Ensino Básico. Já outros 9 (29%) consideram que, no sistema educativo português 

atual, não existe uma preocupação em promover a colaboração entre alunos e que é preciso 

evoluir mais neste aspeto. Quanto aos restantes, 4 (12,9%) considera que sim, que existe essa 

preocupação face à colaboração entre alunos, 2 (6,5%) consideram que não e apenas 1 (3,2%) 

menciona que não sabe responder.  

Seguindo este fio condutor, pediu-se aos participantes que indicassem alguns exemplos de 

práticas colaborativas nas suas aulas (caso considerassem que não realizam este tipo de 

práticas, poderiam responder “Nenhuma”).  

Desta forma, as práticas que surgem com mais frequência e que parecem evidenciar um 

contributo para o desenvolvimento de Soft Skills através de trabalhos colaborativos foram, 

resumidamente, as seguintes66: a) trabalhos com base numa metodologia de projeto; b) 

trabalhos de grupo; c) atividades gamificadas; d) apresentações orais em grupo à turma; e) 

trabalhos de pesquisa com recurso às TIC, onde se destaca o uso do eTwinning e f) mentoria 

entre alunos/ peer assesssment. Destacam-se apenas dois docentes a responder “Nenhuma”.  

Seguidamente, pediu-se aos participantes que indicassem, conforme a sua opinião, as 

dificuldades inerentes à realização de práticas colaborativas. É de admitir que algumas das 

 

66 Alguns destes exemplos foram também aplicados durante a PES do autor deste relatório, evidenciando-se nas planificações 
e em momentos já referidos anteriormente. No subcapítulo 2.2 também se notará a presença de algumas destas práticas 
aquando uma exploração reflexiva em torno da intervenção educativa do presente estudo.  



 
 
 

 

83 

respostas recolhidas foram também algumas das dificuldades encontradas pelo autor deste 

estudo, nomeadamente no que concerne à gestão de tempo, escassez de recursos e uma 

equidade na participação de cada aluno. Não obstante, na seguinte tabela destacam-se 

algumas das respostas consideradas mais interessantes:  

Tabela 9 - Opiniões dos docentes face às dificuldades que pode apresentar a realização de práticas colaborativas em inglês no 1º CEB 
(adptado do Google Forms) 

Participante A “Dificuldades de gestão de tempo e de comportamento dos alunos.” 

Participante B “Conseguir que todos os alunos tenham o mesmo objetivo final e por sua 
vez que beneficiem de igual forma do trabalho realizado. Por sua vez 
conseguir dividir as tarefas de forma lógica e equilibrada para que todos 
participem mas também para que todos tenham tarefas do seu agrado e 
onde estejam confortáveis.” 

Participante C “Pouco tempo de aula.” 

Participante D “Barulho e um pouco de desorganização.”  

Participante E “Falta de autonomia dos alunos.”  

Participante F “Há alunos que, devido à sua personalidade, não gostam de trabalhar em 
colaboração com os colegas e têm melhor desempenho quando trabalham 
sozinhos.”  

Participante G “Escassez de recursos, limitação de espaço.” 

Participante H “Haver dificuldades que não consigam ser ultrapassadas por algum aluno.” 

Participante I “Tempo, espaço pouco adequado, falta de preparação para a colaboração, 
imaturidade.”  

Numa outra fase do questionário, foram abordadas as representações dos docentes de Inglês 

no 1º Ciclo do Ensino Básico relativamente à Pedagogia da Gamificação. Seguindo, uma vez 

mais, uma escala de Likert (Cunha, 2007, pp. 24-26), os participantes forma confrontados com 

uma série de afirmações às quais poderiam responder: Discordo totalmente; Discordo; Não 

concordo nem discordo; Concordo e Concordo plenamente, acrescentando-se a opção: Não sei 

responder. Por isso, em seguida, apresentam-se as afirmações com que os docentes foram 

confrontados e as opiniões/resultados obtidos: 

1. Gamificar é aplicar elementos de jogo em atividades da vida real: 2 (≈ 6,5%) discordam, 8 (≈ 

25,8%) não concordam nem discordam, 13 (≈ 41,9%) concordam, 7 (≈ 22,6%) concordam 

plenamente e 1 (≈ 3,2%) não sabe responder.  

2. Ao gamificar uma aula estou a promover uma aprendizagem divertida e significativa: 2 (≈ 

6,5%) não concordam nem discordam, 9 (≈ 29%) concordam e 20 (≈ 64,5%) concordam 

plenamente.  

3. A pedagogia da gamificação não é adequada para o 1º Ciclo do Ensino Básico: 27 (≈ 87,1%) 

discordam totalmente, 3 (≈ 9,7%) discordam e 1 (≈ 3,2%) concorda plenamente.  
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4. Para jogar é preciso existir competição: 13 (≈ 41,9%) discordam totalmente, 8 (≈ 25,8%) 

discordam, 2 (≈ 6,5%) não concordam nem discordam, 5 (≈ 16,1%) concordam, 2 (≈ 6,5%) 

concordam plenamente e 1 (≈ 3,2%) não sabe responder.  

5. A competição não deve existir no 1º Ciclo do Ensino Básico: 9 (≈ 29%) discordam 

totalmente, 17 (≈ 54,8%) discordam, 3 (≈ 9,7%) não concordam nem discordam, 1 (≈ 3,2%) 

concorda e 1 (≈ 3,2%) concorda plenamente.  

6. A gamificação pode ser promotora de colaboração em sala de aula: 8 (≈ 25,8%) concordam, 

19 (≈ 61,3%) concordam plenamente e 4 (≈ 12,9%) não sabem responder.  

7. Os alunos precisam de brincar na sala de aula: 3 (≈ 9,7%) não concordam nem discordam, 

11 (≈ 35,5%) concordam, 16 (≈ 51,6%) concordam plenamente e 1 (≈ 3,2%) não sabe 

responder.  

8. Recorro a instrumentos como leaderboards, points and badges para motivar os meus 

alunos: 2 (≈ 6,5%) discordam totalmente, 7 (≈ 22,6%) não concordam nem discordam, outros 

7 (≈ 22,6%) concordam, 12 (≈ 38,7%) concordam plenamente e 3 (≈ 9,7%) não sabem 

responder.  

Posto isto, pediu-se ainda aos participantes que indicassem alguns exemplos de práticas 

gamificadas nas suas aulas (podendo responder “Nenhuma”, caso acreditem que não realizam 

este tipo de práticas), destacando-se exemplos como: recurso a plataformas digitais como o 

Kahoot, Padlet, Mentimeter, Plickers, Quizziz, ClassDojo, etc.; jogos como o Simon Says, 

What’s the time Mr. Wolf, Spelling Bee, jogo da Glória, Scavanger Hunt, Escape Room, etc. e 

recurso a Points e recompensas. Todas estas práticas gamificadas parecem ter um objetivo 

em comum, que é envolver os alunos em tarefas onde estes aprendam ao experienciar, 

promovendo assim o desenvolvimento de competências para o século XXI e de Soft Skills, tal 

como demonstra o gráfico abaixo:  

 
Gráfico 7 – Opinião dos participantes face ao grau de importância da Gamificação para o desenvolvimento de competências (retirado do 

Google Forms)  
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Por fim, à semelhança do que se fez nas dificuldades inerentes à realização de práticas 

colaborativas, pediu-se aos participantes que indicassem quais os fatores que podem 

dificultar a concretização da pedagogia da gamificação no 1º Ciclo do Ensino Básico, obtendo-

se os seguintes resultados:  

 
Gráfico 8 – Fatores que dificultam uma Pedagogia da Gamificação, segundo a opinião dos docentes (retirado e adaptado do Google Forms) 

Considerando este questionário na sua globalidade, poderá ser possível concluir que, apesar 

dos docentes admitirem conseguir estabelecer uma diferença entre o que é colaborar e o que 

é cooperar, os mesmos demonstram nas suas práticas que, por vezes, confundem os dois 

conceitos. No entanto, como já foi referido neste estudo, a cooperação não está 

completamente alienada da colaboração, uma vez que esta é uma “forma mais específica do 

trabalho colaborativo” (Roldão, 2007, p. 26). Para além disto, parece existir uma falta de 

estratégias colaborativas direcionadas especificamente para o desenvolvimento de Soft Skills 

(nas práticas dos participantes), ainda que na teoria (nas opiniões dos participantes) se 

verifique o oposto. Já no que toca à Pedagogia da Gamificação, as práticas apresentadas pelos 

docentes remetem para uma grande utilização de plataformas digitais e de jogos, mas não 

demonstram, no entanto, de que forma é que estes são utilizados e como é que se 

materializam na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Pareceu ainda interessante, e 

até relevante, perceber que ainda existem docentes a assumirem a gamificação como 
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imprópria para o ensino no 1º Ciclo do Ensino Básico. Adicionalmente, o facto de existirem 

docentes a não saberem como responder quando confrontados com algumas das afirmações 

referidas anteriormente, dá esperanças de que, após esta confrontação, lhes seja incutido um 

espírito de reflexão e de questionamento/investigação sobre as suas práticas.  

É com base nestas conclusões que o autor deste relatório acredita na pertinência do seu 

estudo, uma vez que aborda percursos didáticos promotores de competências 

socioemocionais em idades mais novas, recorrendo especificamente à colaboração (ela 

própria uma Soft Skill)  como o foco de um desenvolvimento holístico da criança enquanto 

estudante e pessoa, algo que parece não ser evidente nas opiniões e práticas dos participantes 

do questionário supramencionado.  

Assim, no próximo subcapítulo, recorrer-se-á à análise documental das planificações para 

explorar o caminho percorrido ao longo da intervenção educativa na PES, durante a qual se 

tentou implementar estratégias, abordagens e metodologias que permitissem aos alunos 

desenvolver as suas competências socioemocionais, a partir de contextos colaborativos. Esta 

exploração será ainda complementada por notas de campo e por um questionário acerca de 

uma das atividades realizadas, para se perceber de que forma é que os alunos se sentiram e 

evoluíram ao longo da sua aprendizagem e de que forma isso se refletiu no processo de 

ensino.  

2.2. COLABORAR PARA O DESENVOLVIMENTO DE SOFT SKILLS EM 

CONTEXTO DE PES  

As planificações, para a Prática de Ensino Supervisionada, foram elaboradas de acordo com as 

unidades didáticas propostas, atendendo sempre às competências que se almejava 

desenvolver. Nas mesmas está presente uma constante preocupação com o perfil da turma, 

tanto a nível de grupo, como também a nível individual. Por isso, tentou-se sempre produzir 

atividades que captassem a atenção e motivação dos alunos, considerando as suas opiniões 

descritas no pré-questionário, anteriormente referido, e as observações realizadas ao longo 
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da intervenção educativa (incidindo ainda nas notas de campo e no feedback dado pelo 

Professor Doutor Mário Cruz e professor-cooperante).  

Posto isto, foi fundamental, desde o primeiro momento de interação com os alunos, motivá-

los a trabalhar em grupo e consciencializá-los para o facto de que ao ajudarem-se uns aos 

outros também se estão a ajudar a eles próprios (a nível individual). Por conseguinte, tornou-

se também essencial introduzir o Starboard67 (já referido anteriormente neste relatório), um 

dos elementos mais importantes no contexto gamificado e colaborativo em que ocorreu a 

PES.  

O Starboard foi, então, utilizado como uma espécie de ‘meta’, onde os alunos teriam a 

oportunidade de, em cada aula, ganhar uma estrela que poderiam afixar num quadro preto 

(feito a partir de cartolina), tentando, assim, colecionar todas as seis estrelas necessárias para 

no fim terem uma surpresa (os alunos nunca sabiam qual seria o prémio final, ou se sequer 

teriam direito a ele). Será relevante referir, neste ponto, que o elemento surpresa funcionou 

bastante bem na turma em questão, levando a que os alunos imaginassem todo o tipo de 

prémios finais, havendo até referências a Madeleines68. Não obstante, para ganhar a(s) 

estrelas(s) não bastava os alunos conseguirem falar ou escrever em inglês ou até mesmo 

colaborar e cooperar, mas sim saberem ser e estar, ou seja, acima de tudo, serem humildes 

uns com os outros, entreajudarem-se e respeitarem-se. Por outras palavras, o objetivo não 

era só formar bons estudantes, mas sim desenvolver futuros cidadãos capazes de viver ativa 

e conscientemente (Amorim, 2016, WEB) num mundo repleto de interações sociais e de 

diferenças (culturais ou não).  

Além do mais, para uma avaliação/atribuição justa relativamente às estrelas, as perceções do 

professor-estagiário, eram também comparadas às dos restantes colegas de estágio, 

professor cooperante e professora titular. Contudo, e sobretudo, antes da atribuição de 

qualquer estrela, era questionado aos alunos se eles realmente achavam que mereciam 

 

67 Tal como foi referido no Relatório Crítico e Reflexivo (Santos, 2020), esta ideia foi também implementada pelo professor 
de Inglês, após o término da PES por parte do professor-estagiário.  

68 Numa atividade ainda fora do contexto de PES, onde o autor deste relatório teve a oportunidade de elaborar uma atividade 
para uma turma do 3º ano e outra do 4º ano no Dia Europeu das Línguas, um dos elementos alusivos à gastronomia francesa 
era um cesto com Madalenas (Madeleines, em francês).    
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ganhá-la ou não. Este aspeto acabou por também incutir neles um sentido de 

responsabilidade e de comprometimento, causando até momentos de introspeção, uma vez 

que numa das aulas (das mais difíceis em termos de comportamento) uma das respostas à 

pergunta “Acham que hoje merecem esta estrela?”, foi “Não”, seguida da justificação: 

“Porque não respeitamos o professor”, ao que foi acrescentado: “E não deixamos alguns dos 

nossos colegas falar e trabalhar”. Neste caso específico, os alunos não ganharam mesmo a 

estrela, o que, ao invés de causar uma certa ‘negatividade’ na turma, funcionou como um 

catalisador, pois na aula seguinte, sempre que a turma começava a dispersar, havia alunos 

que lembravam, em voz alta, à turma: “Shhh!! Façam pouco barulho, olhem a estrela!” ou 

“Assim vamos perder uma estrela!”. Atitudes como esta, fizeram também com que o 

professor-estagiário se apercebesse que o Starboard poderia ser usado como um regulador 

de comportamento da sala de aula, ainda que de forma implícita, e como uma ferramenta de 

peer assessment (Vicente, Romano, Sá & Lima, 2014; Carvalho, Silva & Areal, 2020).  

Um outro elemento que passou a fazer parte do dia-a-dia dos alunos e que contribui muito 

para a relação professor-aluno (Reis, 2017, WEB) aumentar e consolidar a confiança e a 

proximidade entre estes e o professor-estagiário, foi o póster pick the greeting69 (ver figura 

20). Assim, todos os dias, antes de cada aula, os alunos eram convidados a escolher como 

queriam ser cumprimentados pelo professor: com um hug, high-five, fist bump ou secret 

handshake.  

 

69 Esta ideia foi adotada por todos os professor-estagiários da PES, chegando mesmo a ser implementada por alguns 
professores titulares.  
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Figura 20 - Póster do Pick the Greeting (afixado à porta da sala de aula) 

Partindo da ideia de que “os mesmos alunos gostariam que os professores os conhecessem 

melhor, que soubessem quem são e o que os torna únicos” (Reis, 2017, WEB), é de acreditar 

que esta estratégia ajudou a criar um ambiente de sala de aula onde os alunos se sentiam 

confortáveis e confiantes, uma vez que o professor passou a ser aquele que se preocupa com 

eles enquanto pessoas com sentimentos, e não aquele que ensina e apenas se preocupa com 

o que eles sabem ou não. Uma observação interessante durante este período de pick the 

greeting, foi que, inicialmente, quase 90% dos alunos escolheram o secret handshake, mas, 

com o decorrer do tempo, as opções foram variando. Ou seja, enquanto que alguns alunos 

continuavam a escolher o secret handshake (questionando sempre o professor-estagiário se 

se lembrava do “cumprimento especial que tinham”), outros escolhiam um hug, um high-five 

ou um simples fist bump. Ainda que não fosse o objetivo inicial e/ou principal da estratégia 

pick the greeting, a verdade é que o professor-estagiário começou a ter perceção de como é 

que os seus alunos se estavam a sentir naquele dia, dependendo do cumprimento que 

escolhiam. Por exemplo, quando alguns alunos se sentiam mais em baixo, tendiam a escolher 

mais vezes o hug, chegando mesmo a desabafar com o professor, antes da aula ou depois 

desta, alguns dos seus problemas e o porquê de estarem tristes e/ou cansados naquele dia. 

Efetivamente, isto acabou por ‘pesar’ nalgumas abordagens que o professor tinha para com 

certos alunos, tentando sempre levantar-lhes o espírito através de momentos de brincadeira, 
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tendo em mente que “as boas relações têm um grande impacto na nossa educação, 

aprendizagem e felicidade” (Reis, 2017, WEB). 

Por isso, e uma vez destacadas e exploradas duas estratégias fundamentais no decorrer da 

PES, focar-se-á, em seguida, nalgumas práticas da intervenção educativa que contribuíram 

para o desenvolvimento de Soft Skills através de contextos colaborativos. Numa primeira fase, 

a unidade didática a lecionar incidia sobre a Food (ver anexo 1) e, numa segunda fase, os temas 

passaram a ser a(s) Daily Routine(s) e Telling the time (ver anexo 2). Deste modo, a seguinte 

análise das planificações (designadas daqui em diante por PL1 e PL270, respetivamente) e das 

práticas seguirá essa mesma ordem, tendo ainda em conta a tabela 3 do subcapítulo 2.1.   

Portanto, na primeira aula da unidade didática Food, o professor-estagiário começou (após 

realizadas as apresentações) por incitar uma discussão em grupo acerca do que os alunos já 

sabiam acerca do tema, procurando desde logo tentar saber algo mais pessoal, como por 

exemplo, a comida favorita de cada um. Após esta conversa, os alunos foram convidados a 

juntarem-se em grupos e a jogar um Kahoot71 (ver figura 21), o qual permitiu introduzir 

implicitamente, não só o contexto colaborativo e gamificado em que se viria a trabalhar, mas 

também algum do vocabulário a ser abordado ao longo da semana.  

 
Figura 21 - Alunos a jogar um Kahoot 

Não obstante, o momento alto da aula, onde se procurou trabalhar a Soft Skill da criatividade, 

foi a atividade “Serving a plate of food” (PL1, p. 18). Nesta atividade de artes plásticas, tal 

 

70 As mesmas estão disponíveis para consulta nos anexos 1 e 2.  

71 Este sofreu algumas alterações devido a limitações de recursos tecnológicos, como poderá observar na Planificação “It´s 
all food and games” (pp. 15-16), no anexo 1.  
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como já foi referido anteriormente neste relatório, os alunos juntaram-se em grupos 

(divididos aleatoriamente com recurso à plataforma ClassDojo72) e foi-lhes lançado o desafio 

de, através de plasticina, criar alimentos que correspondessem à refeição escrita no prato, tal 

como demonstrado na seguinte figura:  

 
Figura 22 - Prato com a palavra "Breakfast" escrita 

Não podendo repetir o mesmo alimento entre grupos, os alunos foram criando a sua refeição 

(ver figura 23), mantendo uma constante comunicação entre si (incentivando-se, sempre que 

possível, o uso da língua inglesa), o que culminou numa série de alimentos e refeições (anexo 

7). Assim, considerar-se-á que esta atividade contribuiu para o desenvolvimento da 

criatividade dos alunos, atendendo a uma abordagem CLIL (introduzindo as artes plásticas no 

ensino de inglês) com contornos colaborativos, onde o aluno é um sujeito activo no processo 

de aprendizagem (cf. Bolina & Sousa, 1999, p. 383). Além do mais, ao se inserir a colaboração 

nesta atividade, possibilitou-se aos alunos criar “a new product through the combination of 

different perspectives, talents, and ideas” (Kozar, 2010, p. 17). É, por isso, de salientar que 

seegundo o professor-cooperante, uma atividade deste género não acontecia, na escola em 

questão, há mais de vinte anos.  

 

72 Para saber mais sobre esta plataforma online, deverá consultar a seguinte ligação: https://www.classdojo.com/pt-pt/. 
Atente-se que, para conseguir utilizar esta plataforma corretamente, o professor-estagiário teve de saber previamente os 
nomes de cada aluno da turma de forma a conseguir preparar tudo com antecedência, o que já tinha sido possível aquando 
a realização de atividades não letivas, nomeadamente um Treasure Hunt e uma atividade para o Dia Europeu das Línguas 
(como referido no Relatório Crítico e Reflexivo (Santos, 2020)).    

https://www.classdojo.com/pt-pt/
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Figura 23 - Alunos a colaborar para a criação de uma refeição 

Uma outra aula que também já foi referida anteriormente neste relatório, mas que merece 

aqui uma maior exploração, é a de Storytelling. O Picture Book escolhido para esta aula foi o 

“Gruffalo”, sendo que a história foi adaptada para o 4º ano de escolaridade (mais curta e com 

vocabulário mais simples).  

Para uma maior imersão no contexto de Storytelling, criou-se um plano de fundo alusivo ao 

ambiente onde ocorria a história (a floresta), juntamente com uns fantoches das personagens 

do livro. Além do mais, o espaço da sala de aula foi organizado de forma a se assemelhar a um 

teatro, uma vez que “planificar e gerir os espaços, de um modo coerente com os nossos 

modelos metodológicos, reveste‐se de uma grande importância dado que o ambiente se 

revela como um poderoso fator facilitador ou inibidor da aprendizagem” (Zabalza, 2001 in 

Pinheiro, Marques, Ramos & Figueiredo 2017, p. 272).  

No fim, os alunos foram, então, convidados a recontar a história, tentando usar a língua 

inglesa o máximo possível, com a ajuda do professor, e a preencherem um Story Map (ver 

figura 24) de acordo com o que tinham acabado de ouvir e/ou (re)contado. Com isto, todos 

os alunos ficariam com um outline de toda a história, o que os ajudaria a concluir uma tarefa 

proposta para ser apresentada na próxima aula.  
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Figura 24 - Story Map sobre o Storytelling "Gruffalo" 

Note-se que apesar do Story Map ter uma parte referente ao “End”, os alunos foram 

convidados a imaginar, em grupo, um final (alternativo) para a história. Para isso, foram 

distribuídos pedaços de folha quadrados, onde estes poderiam escrever, desenhar e pintar o 

fim da história, o qual seria apresentado na aula seguinte. O professor-estagiário, como forma 

de manter uma constante ligação ao vocabulário relativo ao tema Food, colou, nos cantos 

superiores dessas folhas, autocolantes em forma de alimentos, nomeadamente, um limão, 

um ananás, uma melancia, entre outros.  

É relevante referir que, o facto dos alunos terem uma tarefa de grupo fora da sala aula, deixou 

o professor-estagiário um pouco reticente quanto aos resultados. Contudo, na aula seguinte 

os alunos mostraram que conseguiram trabalhar em conjunto para concluir o desafio 

proposto, pelo que apresentaram os seus trabalhos à turma, num contexto de Show and Tell, 

“uma actividade em que os alunos trazem algo de casa para mostrar (show) à turma e falar 

(tell)” (Abreu, 2011, p. 31). Uma vez que “os alunos mais jovens (young learners) são os 

aprendentes ideais para este tipo de actividade” (Abreu, 2011, p. 32) por serem entusiásticos, 

curiosos e imaginativos (cf. Baker & Westrup, 2003, p. 10), foi inevitável recorrer a esta 

estratégia na aula de inglês, pois deu-se aos alunos “a oportunidade de se exprimirem 
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oralmente, de uma forma mais livre e não tão mecânica como a de pergunta / resposta ou 

repetição de diálogos” (Abreu, 2011, p. 32).      

Portanto, e apesar de alguns alunos apenas apresentarem desenhos sem nada escrito, 

mostraram, ainda assim, uma grande criatividade e capacidade de comunicação perante a 

turma, tentando recorrer à língua inglesa durante a apresentação com a ajuda da turma e do 

professor. No entanto, alguns deles chegaram mesmo a escrever (ainda que com alguns erros) 

em inglês, nomeadamente: “My favourite food…” e “Rat”, “Owel”, etc., assim como 

demonstra a seguinte figura:  

 
Figura 25 - Desenho feito por um aluno 

Esta atividade permitiu aos alunos desenvolver, à semelhança da primeira aula, a sua 

criatividade, mas também a sua capacidade de trabalhar e pensar em conjunto, acreditando 

que se elevou, também, muito a sua motivação para as aulas que se seguiriam. Será 

igualmente importante destacar que, apesar de não existir um prémio para o melhor desenho 
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ou fim de história, os alunos sabiam que tinham de dar o seu melhor (todos, sem exceção) 

para merecer a estrela no Starboard da turma, o que levou a que alunos, que antes raramente 

participavam nas aulas e não realizavam tarefas fora da sala de aula, participassem ativamente 

para a conclusão do trabalho proposto.  

Já no que diz respeito ao quarto plano de aula (PL1, pp. 38-46), é de realçar a atividade “Run 

Piggy Run”. Esta atividade foi, inicialmente, idealizada de forma a recorrer a tablets para os 

alunos tirarem o maior partido da visualização da história no Google Spotlight Stories73, uma 

vez que esta plataforma online permite que se movimente o ecrã na direção que se quer, para 

se acompanhar a história, os personagens e background conforme desejado. Ao recorrer a 

isto, os alunos teriam a oportunidade de se sentir mais envolvidos na história e, por isso, 

poderiam estar mais motivados e atentos. Contudo, devido à falta de recursos tecnológicos 

da escola onde ocorreu esta intervenção educativa, o professor-estagiário optou por utilizar 

um tablet conectado ao computador da sala, de forma a mover o ecrã para uma experiência 

um pouco mais inversiva, na medida do possível.  

Uma vez visualizado o vídeo, o professor-estagiário colocou algumas questões, relativas a 

Healthy Food e Junk/Unhealthy Food e relacionadas com o vídeo, de forma a fomentar nos 

alunos a sua capacidade de tomar decisões. Com a pergunta, por exemplo, “The Piggy is fat 

because he eats healthy food”, os alunos teriam de decidir se concordavam, discordavam ou 

se não sabiam. Poderiam, também, explicar o porquê da sua decisão e até discutir isso entre 

os colegas.  

Não obstante, numa tentativa de “desconstrução de uma sala de aula tradicional” (Mendonça 

& Leiria, 2017, WEB), o professor-estagiário tinha combinado com a professora titular da 

turma que, ainda no decorrer da aula de inglês, esta fosse bater à porta da sala de aula e 

afirmar que tinha chegado uma carta diretamente do Reino Unido direcionada à turma do 4ºA 

da escola em questão. Isto serviu, não só como mote para introduzir a próxima aula, mas 

também para provocar nos alunos um sentimento de entusiasmo e motivação para o que viria 

a acontecer. Então, o professor-estagiário, abriu a carta e, mostrando-se tão surpreendido 

 

73 Poderá visualizar o vídeo aqui: https://www.youtube.com/watch?v=KV0nvH8sLdE 

https://www.youtube.com/watch?v=KV0nvH8sLdE
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como os alunos, retirou do envelope uma pen e uma folha na qual constava que o conteúdo 

da pen eram as imagens de um roubo e um pedido de ajuda da Rainha de Inglaterra (ver figura 

26), tal como referido e contextualizado na PL1:  

[…] the Queen of England explains that her favourite underpants were stolen by an alien, and the only way to retrieve them is to beat 

the Escape Room created by the alien. However, he decided that only someone from Portugal could try to beat the Escape Room, 

and that’s why the Queen is asking the pupils to help her (p. 45).  

 
Figura 26 - Professor-estagiário disfarçado de rainha de Inglaterra 

Desta forma, seguir-se-ia uma das aulas mais desafiantes, exigentes, ambiciosas e 

gratificantes desta primeira fase da intervenção educativa em PES: o Escape Room, uma 

metodologia cujo objetivo é “mobilize students’ knowledge in a more attractive context […] 

encouraging students to develop their intuition, or solving original problems in a limited time” 

(Guigon, Humeau & Vermeulen, 2018, p. 191).  

Esta aula (ver PL1, pp. 47-55) foi concebida em colaboração com um colega de estágio a 

lecionar no 3º ano de escolaridade e com a ajuda das restantes duas colegas (conforme a 

‘Cultura Docente’, referente à Colaboração, descrita em Abelha (2011, pp. 113-114)) que se 

disponibilizaram para tornar a experiência ainda mais imersiva e próxima da realidade, tal 

como demonstra a figura que se segue:  
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Figura 27 - Uma das colegas disfarçada de Royal Guard (guarda da rainha) 

Tal como também já foi referido no Relatório Crítico e Reflexivo (Santos, 2020) e, 

anteriormente neste estudo, todo um conjunto de fatores tornou esta aula um motor para o 

desenvolvimento de Soft Skills como a colaboração, a autonomia, a resolução de problemas, 

as creactical skills e a interculturalidade. Tudo isto enquadrado num contexto de estreita 

colaboração (na medida da conceção adotada pelo autor deste relatório), tendo mesmo 

alunos de 4º e 3º ano misturados em vários grupos.  

De forma resumida, para a concluírem com sucesso o Escape Room proposto, cada grupo tinha 

o objetivo de completar uma série de tarefas para, assim, receberem uma letra (pista) por 

cada desafio ultrapassado. Ao juntarem todas as letras, formariam uma palavra que lhes 

permitiria receber não só a chave para saírem da sala, mas também uma outra chave ou um 

cofre, dependendo do grupo. No fim, os diferentes grupos, teriam de se juntar (um deles teria 

uma chave e o outro teria um cofre) e abrir o cofre, contudo, nenhum dos grupos conseguiria, 

como é claro, ser bem-sucedido se não se entreajudassem e partilhassem os objetos que 

conquistaram. Dentro do cofre encontravam-se as cuecas da Rainha e duas cartas de 

agradecimento (como se tivessem sido mesmo escritas pela Rainha), uma para o 4ºA e outra 

para o 3ºA.  

Não obstante, e de forma a perceber mais concretamente o porquê de se considerar que 

foram fomentadas as Soft Skills anteriormente referidas, é essencial mencionar que o Escape 

Room comportou uma abordagem CLIL (indo ao encontro do Projeto CLIL4U da escola), na 
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qual se estabeleceram como desafios: a) criar os seus próprios cartões de aniversário 

direcionados à Rainha de Inglaterra, conforme o que acontece no evento Trooping the 

colour74; b) localizar países num mapa da Europa e afixar as respetivas bandeiras; c) pesquisar 

informação online para completar tabelas acerca de eventos históricos e/ou culturais; d) 

definir “Brexit” a partir da visualização de um vídeo; e) desenhar, colorir e recortar os seus 

próprios chapéus alusivos ao “Royal Ascot”; f) fazer chá (ligando isto ao tradicional Five o’clock 

Tea), seguindo as instruções de uma receita em inglês; entre outros. A partir disto, e 

considerando que “today students must be provoked by undertaking activities which allow 

them to learn essential skills for their success and pro-active integration within our glocal 

society” (Cruz, 2019, p. 26), poderá concluir-se que “by participating in an escape room, pupils 

feel motivated, self-directed and reflective” (Cruz, 2019, p. 29) e, por isso, “favor the 

development of 21st century skills” (idem).  

Posto isto, de forma a se perceber as opiniões dos alunos acerca do Escape Room em que 

estiveram envolvidos, procedeu-se à implementação de um questionário75 (ver anexo 5), cujos 

resultados se apresentarão e discutirão seguidamente.  

Quando questionados acerca de como se sentiam por terem participado na atividade, 90% 

dos alunos responderam que se sentiam felizes e que gostaram, enquanto apenas 10% 

responderam que se sentiram “mais ou menos”. Note-se que nenhum aluno referiu se ter 

sentido triste e não ter gostado da atividade.  

Para além disto, 40% dos alunos referiu que provavelmente conseguiria ultrapassar todos os 

desafios, antes do tempo acabar, sem a ajuda dos seus colegas. No entanto, 30% referiram 

que não o conseguiriam fazer sozinhos e outros 30% responderam que não sabiam se 

conseguiriam ou não, tal como demonstra o seguinte gráfico:  

 

74 Para saber mais sobre o evento, poderá consultar a seguinte ligação: https://www.royal.uk/trooping-colour 

75 Ao qual apenas responderam 20 alunos, sendo que cinco destes não puderem estar presentes no Escape Room.  

https://www.royal.uk/trooping-colour
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Gráfico 9 – Resposta dos alunos à questão “Conseguias ultrapassar todos os desafios sem a ajuda dos teus colegas?” 

Foi também pedido aos alunos que descrevessem o que mais gostaram no Escape Room, pelo 

que se obteve diversas respostas, as quais serão organizadas e resumidas para uma melhor 

compreensão, no seguinte gráfico:  

 
Gráfico 10 – O que os alunos mais gostaram no Escape Room 

De acordo com o gráfico supramencionado, 10% dos alunos gostaram de colar as bandeiras 

aos países correspondentes e mencionados no Mapa Mundo, 5% gostou de pintar as 

bandeiras do Reino Unido e de Portugal, 20% gostaram de encontrar as cuecas que tinham 

sido roubadas à Rainha de Inglaterra, 5% gostou de fazer os chapéus alusivos ao evento Royal 

8

6

6

Conseguia sem ajuda Não conseguia sem ajuda Não sei se conseguia sem ajuda

0
0,5

1
1,5

2
2,5

3
3,5

4
4,5

* Refere-se ao vídeo que antecipou a atividade.
** Os alunos que acabavam um desafio antes dos outros, podiam brincar com 

plasticina enquanto esperavam.
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Ascot76, 10% gostaram do vídeo anterior à realização da atividade, 5% gostou de brincar com 

a plasticina, 5% gostou de encontrar o cofre, 15% gostaram de trabalhar em conjunto, 10% 

gostou de encontrar as pistas depois de realizar todos os desafios, 5% gostou de ter a 

oportunidade de utilizar as TIC e 10% gostaram de tudo.  

Partindo dos dados recolhidos acima, poderá perceber-se o porquê de a maior percentagem 

incidir na parte de encontrar as cuecas, pois estas eram o objetivo/prémio final. Contudo, é 

de salientar os 15% que referiram que o que mais gostaram foi trabalhar em conjunto. Apesar 

de parecer pouco, isto mostra-se, mesmo assim, relevante para este estudo, especialmente 

quando em conversa com os alunos (após o questionário), estes referiram que foi gratificante 

terem trabalhado todos juntos e com colegas mais novos. Aliás, um dos participantes, numa 

pergunta mais adiante (questão 5), referiu mesmo: “Aprendi que com as crianças mais novas 

também consigo trabalhar em grupo”.  

Seguindo a ideia da questão anterior, perguntou-se ainda aos estudantes o que é que não 

tinham gostado no Escape Room (se tivessem gostado de tudo, teriam de escrever “Gostei de 

tudo”). Assim, mais de metade dos alunos (90%) respondeu “Gostei de tudo” e apenas os 

restantes 10% responderam que foi demasiado fácil encontrar as cuecas e que não gostaram 

do desafio “English breakfast and tea challenge” (PL1, p. 53).  

Numa outra fase do questionário, os alunos foram convidados a responder se aprenderam 

algo novo, ou não, com a atividade do Escape Room. Caso a resposta fosse afirmativa, teriam 

de justificar a sua opção, ao referir o que tinham aprendido.  

Deste modo, 90% dos alunos respondeu que aprendeu algo novo e, pelo contrário, 10% 

afirmaram que não aprenderam nada de novo. Desses 90%, 5% aprendeu a fazer chá e 40% 

aprenderam novos países (tanto na língua portuguesa como na língua inglesa), novas culturas 

e novas bandeiras (as quais nunca tinham visto). Da mesma forma, 5% afirmou ter aprendido 

 

76 Para saber mais sobre o evento, poderá consultar a seguinte ligação: 
https://www.harpersbazaar.com/celebrity/latest/a21614623/what-is-royal-ascot-2018-facts-history/  

https://www.harpersbazaar.com/celebrity/latest/a21614623/what-is-royal-ascot-2018-facts-history/
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sobre o Brexit, 10% aprenderam novas palavras/novo vocabulário em inglês, 5% refere que 

conseguiu falar melhor em inglês e 25% aprenderam a trabalhar melhor em equipa.  

Já quando confrontados com a questão “Achas que os escape rooms são uma boa forma de 

estudar e aprender inglês?”, 95% alunos respondeu que sim, enquanto que 5% respondeu 

“Sim” e “Não” simultaneamente, o que leva a concluir que a resposta seja “Não sei”. Atente-

se que nenhum aluno respondeu “Não”. No ponto seguinte desta questão, pediu-se aos 

alunos que justificassem a sua escolha. Assim, o mesmo aluno que respondeu “Não sei” na 

pergunta anterior, manteve essa resposta como justificação, enquanto que, no que diz 

respeito aos que responderam “Sim”, 15% disseram que era divertido, 55% referiram que os 

ajudava a praticar mais o inglês, de acordo com as Four Language Skills (Ellison, 2019, pp. 171-

202) e 20% referiram que era uma boa forma de estudar e aprender inglês porque o faziam 

em grupo/conjunto. Já os restantes 5% afirmativos, disseram que era porque a aprendizagem 

ocorria ao ritmo deles. Não obstante, o seguinte gráfico poderá a ajudar na sintetização destes 

dados: 

 
Gráfico 11 – Justificações dos alunos quando questionados sobre o porquê de considerarem o Escape Room como uma boa forma de 

estudar e aprender inglês  

Numa fase final do questionário, concluiu-se que todos os alunos gostariam de participar 

noutro Escape Room. Contudo, as opiniões divergiram quanto ao tema ou missão do mesmo. 
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Antes de se avançar para a análise destes dados, é importante perceber que o valor total das 

percentagens é maior que o número total de questionários, pois houve crianças a darem mais 

do que uma resposta. Posto isto, 15% dos alunos referiram “Criar uma poção mágica”; 30% 

“Investigar um assalto e descobrir o culpado”; 30% “Encontrar um tesouro”; 10% “Salvar 

alguém em perigo”; 30% “Encontrar alguém que desapareceu” e 20% escolherem outras 

missões, tais como:  

1. “Salvar os animais que estão na rua”;  

2. “Encontrar a vila dos anões pretos e brancos”;  

3. “Encontrar pistas para formar o desenho de uma chave”.  

Ao explorar-se os resultados deste questionário, poder-se-á concluir que este é indicativo de 

que a metodologia Escape Room tem uma vertente bastante positiva no processo de 

aprendizagem de inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico. Além do mais, o questionário revelou 

que o desenvolvimento de Soft Skills poderá ser incentivado através de trabalhos 

colaborativos, uma vez que o trabalho em grupo/equipa foi referido muitas vezes, pelos 

alunos, ao longo do mesmo.  

Regressando agora à exploração da intervenção educativa na PES, na primeira aula da PL2 o 

professor-estagiário introduziu o tópico “How to be Green”, aliando hábitos de 

desenvolvimento sustentável (UNESCO, 2019, WEB) às Daily Routines e, por isso, foram 

colocados, aos alunos, dois desafios com o intuito de os envolver num trabalho colaborativo 

que explorasse o desenvolvimento da autonomia. O professor-estagiário levou, então, para a 

sala de aula umas caixas, que serviriam como ecopontos, e começou a questionar os alunos 

se sabiam para o que serviam os caixotes e o que se poderia colocar em cada um. Após esta 

discussão em plenário e de ter sido esclarecida a política dos 3R’s (Quercus, 2020), o professor 

espalhou no chão da sala de aula diversos objetos que poderiam ser reciclados e pediu a 

participação dos alunos para os reciclar adequadamente nos ecopontos, tal como se poderá 

observar na seguinte figura:  
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Figura 28 - Aluno a reciclar 

Ainda no âmbito desta temática, o professor-estagiário colocou na sala de aula uma planta e 

explicou aos alunos que teriam de cuidar dela até ao fim do ano letivo, convidando-os 

organizarem-se da forma que lhes fosse mais conveniente para cumprir, todos os dias, o 

proposto. Os alunos teriam, junto ao vaso, uma folha, para assinar sempre que fossem regar 

a planta, e um tablet para tirarem uma foto à mesma planta. Desta forma, com o recurso a 

uma ferramenta tecnológica, seria possível aos alunos acompanharem o crescimento de uma 

planta, não só durante a intervenção educativa, mas também no fim do ano letivo, uma vez 

que o professor-cooperante decidiu continuar com este desafio mesmo após o fim da PES (tal 

como aconteceu com o Starboard). Dever-se-á acrescentar que foi bastante gratificante, e até 

surpreendente, observar o modo como os alunos se organizaram nesta tarefa, durante a qual 

criaram um horário, no qual estava definido as horas e o aluno que iria regar a planta, que até 

previa um Plano B, para o caso de alguém faltar no dia previsto. Esta organização foi 

completamente autónoma, sendo que foram eles próprios a falar com a professora titular e 

com o professor-cooperante sobre puderem sair/entrar da sala de aula para cumprir com o 

desafio em questão. Além do mais, poderá concluir-se que, neste ponto, existiu também uma 

estreita colaboração entre todos os elementos da turma, que lhes permitiu desenvolver Soft 

Skills como a resolução de problemas, tomada de decisões, autonomia, comunicação, etc., e 

ao mesmo tempo, possibilitou uma (re)construção de competências inter e intrapessoais, 

conforme se viu na parte 1, subcapítulo 2.2.  
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Já no que diz respeito à aula “Making a clock” (PL2, p. 22), os alunos foram desafiados, em 

equipas, a construir um relógio (ligado à unidade didática Telling the time) a partir de simples 

objetos, tais como cartolina, tesoura, papéis, etc, como se poderá observar na seguinte figura:  

  
Figura 29 - Alguns dos objetos utilizados pelos alunos para a construção do relógio (aqui a cartolina azul já se encontra cortada, assim como 

os ponteiros) 

Note-se que, juntamente com os utensílios para a construção do relógio, os alunos tinham um 

pedaço de papel (diferente para cada grupo) no qual constava uma hora (a quarter to five, por 

exemplo), sendo que teriam de indicar essa hora no seu relógio, após a conclusão do mesmo.  

Ao longo deste desafio, estaria projetada no quadro da sala de aula, uma tabela com os passos 

para a construção do relógio, para que os alunos não se perdessem durante a atividade (ainda 

que inicialmente não estivesse prevista na planificação). Da mesma forma, estaria a tocar uma 

música de fundo para que se conseguisse um melhor controlo sobre o barulho causado pelos 

alunos, uma vez que a atividade envolveria bastante comunicação entre equipas e entre a 

turma no seu todo. Não obstante, será importante não só ter em consideração que se exigirá 

ao professor uma orientação constante, pois os alunos irão, efetivamente, ter dificuldades 

durante a realização da tarefa, mas também não esquecer que ter-se-á que incentivar, 

frequentemente, os alunos a comunicar na língua inglesa e a utilizar vocabulário/expressões 

relativos ao tema da atividade, tal como descrito na PL2 (p. 26), para que, assim, se possa 

“desenvolver a aprendizagem através do uso real da língua em sala de aula” (Cruz, 2012, p. 

17).  
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Não obstante, nesta atividade possibilitou-se aos alunos entreajudarem-se para conseguirem 

concluir um objetivo comum (ver figura 30), desenvolvendo assim as suas competências 

colaborativas, a sua criatividade, a sua autonomia, a sua comunicação e a sua capacidade de 

resolver problemas sob pressão.  

 
Figura 30 - Alunos a entreajudarem-se 

Apesar de todas as dificuldades inerentes à concretização de uma atividade deste tipo, os 

alunos conseguiram ser bem-sucedidos na construção dos seus relógios, como se poderá 

observar pela figura em seguida:  

 
Figura 31 - Relógios construídos pelos alunos 

Atente-se ainda que todos estes relógios foram afixados em volta do Starboard e, em 

concordância com o professor-cooperante, os mesmos puderam ser utilizados pelos alunos 

num futuro teste acerca da unidade temática, até porque a maioria dos alunos demonstrava 
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perceber melhor as horas quando mexia num relógio, ao invés do que acontecia com uma 

simples imagem. Desta forma, e uma vez que um dos objetivos era ajudar os alunos a 

“procesar la experiencia de aprendizaje de manera que pueda establecer conexiones con 

experiencias o conocimientos previos y hacer generalizaciones” (Férnandez-Corbacho, 2014, 

p. 2), a atividade permitiu um “cierto grado de iniciativa y autodirección por parte del 

aprendiz” (Férnandez-Corbacho, 2014, p. 2) o que, por sua vez, possibilitou “experiencias 

emocionales profundas” (idem). 

Relativamente ao quinto plano de aula (PL2, p. 47), esta começou com a apresentação de um 

vídeo77 com o intuito de provocar nos alunos um pensamento crítico e um sentido de 

responsabilidade perante os problemas ambientais do planeta. Após o vídeo iniciou-se uma 

discussão em plenário com os alunos, sendo que houve várias opiniões e resoluções sobre os 

dilemas apresentados no vídeo, entre as quais se podem destacar as seguintes:  

1. “Podemos fazer recycling!”;  

2. “Não atirar lixo para o chão.”;  

3. “Não sujar o sea.”;  

4. “Plant plants in home.”. 

Após esta conversa, o professor-estagiário deu uma ideia para se ser mais sustentável e ajudar 

o ambiente: “plant their own fruits and vegetables at home by using reused materials” (PL2, 

p. 50). Desta forma, e uma vez que devido à meteorologia a aula não poderia acontecer na 

quinta da escola, levou-se a quinta para a sala de aula (indo também ao encontro do Projeto 

DEMETER78). Ou seja, de acordo com uma hiperpedagogia multissensorial (Cruz, 2012), na sala 

de aula, os alunos puderam plantar sementes de frutos e/ou vegetais em garrafas de plástico 

reutilizadas sendo que, para isto, tiveram de mexer em terra (que o professor-estagiário levou 

para o interior da sala), colocá-la na garrafa, plantar a semente, regá-la e identifica-la com o 

nome de quem a plantou (ver figura 32). Os alunos teriam depois a possibilidade de escolher 

entre deixar a sua semente na sala de aula ou levá-la para casa. Para completar esta atividade, 

 

77 Poderá visualizar o vídeo em: https://www.youtube.com/watch?v=xFPoIU5iiYQ  

78 “DEveloping interdisciplinary Methodologies in Education Through Enhanced Relationships between schools and farms 
(DEMETER) will contribute to the achievement of the priorities above by rethinking the teaching paradigm through the 
development of a teaching methodology that will use farms as a new learning context” (Instituição de acolhimento, 2016, 
WEB).  

https://www.youtube.com/watch?v=xFPoIU5iiYQ
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os alunos foram convidados a preencher um Quiz79 da National Geographic for Kids, que lhes 

diria que tipo de Planet Protector eles eram, para que pudessem refletir acerca dos seus atos 

para com o planeta onde vivem e, ao mesmo tempo, permitir-lhes um maior envolvimento no 

uso das TIC.   

 
Figura 32 - Alunos a colocar a terra nas garrafas e o resultado final após a plantação da semente 

Após a conclusão desta parte da aula, os alunos foram desafiados, em grupos, a elaborar um 

póster, acerca do tópico que se discutiu ao longo da aula, e apresentá-lo ao resto da turma, 

pelo que os resultados excederam todas as expectativas do professor-estagiário Isto porque, 

os alunos não só elaboraram, bastante criativamente, o póster (ver figuras 33 e 34) como 

também se propuseram, de forma completamente autónoma, a levar as suas apresentações 

aos restantes anos de escolaridade da escola, argumentando que: “Podemos ajudar os nossos 

amigos dos outros anos a perceber a importância de não poluir o nosso planeta”. 

Efetivamente, isto aconteceu (assim que organizado com o professor-cooperante e respetivos 

professores titulares) e os pósteres foram até afixados à entrada da escola a apelar a um 

desenvolvimento sustentável por parte de toda a comunidade.  

 

79 Poderá aceder a este quiz a partir da seguinte ligação: https://kids.nationalgeographic.com/explore/nature/save-the-
earth-hub/planet-protector-personality-quiz/  

https://kids.nationalgeographic.com/explore/nature/save-the-earth-hub/planet-protector-personality-quiz/
https://kids.nationalgeographic.com/explore/nature/save-the-earth-hub/planet-protector-personality-quiz/
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Figura 33 - Alunos a apresentarem o seu póster para um desenvolvimento mais sustentável do planeta 

 
Figura 34 - Alunos a apresentarem para a turma o seu póster sobre "Green Habits" 

Por fim, uma outra aula a referir, no âmbito do desenvolvimento de Soft Skills através da 

colaboração, será a de “Different countries, different hours, different routines, same fun” 

(PL2, p. 59). Nesta aula, o professor-estagiário levou para a sala de aula vários computadores 

e tablets, com o intuito de desafiar os alunos a pesquisarem as diferentes horas e as diferentes 
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rotinas à volta do mundo. Contudo, em primeiro lugar iniciou-se uma conversa em plenário 

com a turma, para “make them think if all people in the world wake up at the same time, for 

example” (PL2, p. 59). Posto isto, os alunos formaram grupos e foram distribuídos, por cada 

grupo, um computador/tablet e uma folha com um mapa do mundo onde, no verso, constava 

os nomes de alguns países. Utilizando o computador/tablet (ver figura 35), os alunos teriam 

de comparar se à hora em que estavam a ter a aula, seria possível isso também estar acontecer 

noutra parte do mundo, como explicado na PL2:  “for example, if at the time of class, in Russia 

there’s a different hour, they have to mark it in the map; but before doing that, they will have 

an hour in their country so that they can compare” (p. 59). Assim, os alunos poderiam 

perceber que nem todas as crianças no mundo estão na escola àquela hora, pelo que 

poderiam estar a dormir ou até mesmo a acabar de acordar (o que influência as rotinas diárias 

de cada um). Uma vez descobertas as horas em que se encontrava um determinado país, os 

alunos teriam de, na folha com o mapa mundo, identificar o respetivo país e escrever lá as 

horas desse mesmo país.  

 
Figura 35 - Alunos a pesquisar online 

Para além disto, poderá concluir-se que esta atividade englobou uma vertente de perceção 

intercultural, fomentando a utilização das TIC e promovendo o desenvolvimento de 

competências comunicativas, do pensamento crítico e da colaboração e cooperação (cf. Cruz, 

2005, pp. 1-2), tal como está implícito na seguinte figura:  
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Figura 36 - Alunos a dialogar sobre o tópico e o que encontraram 

Todavia, será igualmente importante, neste ponto do relatório, salientar que, em ambas as 

fases de aulas supervisionadas, nem tudo ocorreu de acordo com o planeado. Ou seja, por 

vezes a gestão do tempo não foi a melhor e em alguns casos existiu um uso do manual em 

demasia (apesar deste ser um requisito obrigatório estipulado pela escola e pelo professor-

cooperante, tal como mencionado no Relatório Crítico e Reflexivo80). Também se gostaria de 

ter desenvolvido em maior profundidade a competência da Inteligência Emocional, o que 

apesar de ter ocorrido em determinados momentos de aula, não está explícito nem 

exemplificado nas planificações e nas práticas.  

Do mesmo modo, também se desejava ter dado mais oportunidades aos alunos de 

escolherem e conduzirem eles próprios as aulas e os recursos das mesmas, uma vez que 

quando lhes é dada a oportunidade de escolha, a atividade não assume um carácter tão cansativo e o próprio ato de escolha pode 

ser, em si, uma atividade de exercício de educação para a cidadania, o desenvolvimento da autonomia e a responsabilidade. [Além 

do mais,] se à criança é dado a escolher uma atividade, ela ajuda a planear, numa perspetiva lúdica e participativa, e então a 

atividade é vivenciada, plenamente aproveitada e pode ser excelente (Araújo, 2017, pp. 23-25). 

 

80 Disponível no anexo 8.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS: UM PEQUENO-GRANDE BALANÇO 

DO(S) PERCURSO(S) DIDÁTICO(S)  

A presente investigação partiu, em grande parte, da experiência profissional do autor, em 

contextos empresariais e comerciais, e da sua própria visão e perceção perante o ensino e a 

aprendizagem de inglês no contexto educacional atual. Por isso, a mesma resulta de um 

conjunto de convicções acerca do que é ser um cidadão e profissional no século XXI, aliadas a 

uma crescente paixão pela profissão docente e pelos contributos que esta pode trazer, não só 

para os alunos, mas também para toda a comunidade nacional e internacional.  

Assim, tendo em consideração a, cada vez mais importante, necessidade de saber estar e ser 

em contextos colaborativos e de interação inter e multicultural (Conselho da Europa, 2016; 

OECD, 2018; World Economic Forum, 2016), procurou-se, neste estudo, investigar a 

possibilidade de desenvolver Soft Skills e competências para o século XXI, através da 

colaboração, no ensino de inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico, e de como é que isso se refletiria 

na prática. Com isto, tentou-se facilitar uma aprendizagem que tivesse “em vista a criação de 

cidadãos que continuem a contribuir para a sua comunidade na e fora da escola” (Cruz, 2012, 

p. 12) e que consigam (sobre)viver no mundo do século XXI.  

Não obstante, e tal como já foi anteriormente referido, nem tudo ocorre conforme o previsto 

ou idealizado, pelo que importa também, nesta fase, apontar e refletir sobre algumas das 

fragilidades e limitações deste estudo.  

Por um lado, e apesar dos trabalhos elaborados pelos alunos ao longo da PES ajudarem neste 

aspeto, foi difícil avaliar se se desenvolveu efetivamente as competências socioemocionais 

desejadas e se estas se desenvolveram realmente a partir da colaboração. Partindo deste 

ponto de vista, poderá considerar-se que com mais turmas, com mais tempo e com outros 

contextos de estágio, este estudo poderia avaliar e sustentar as questões referidas de um 

modo mais efetivo e holístico. Além do mais, e tal como já foi referido anteriormente neste 

relatório, o facto de não se ter implementado um dos questionários destinados aos alunos de 

modo a cumprir o processo de reflexão-ação-nova ação (Schön, 1983), foi também uma 
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limitação a esta investigação. Todavia, este constrangimento tentou ser combatido com 

recurso aos trabalhos elaborados pelos alunos e respetivas notas de campo do professor-

estagiário.   

Por outro lado, acredita-se que não existiu espaço neste relatório para a uma análise critica 

mais aprofundada às unidades didáticas propostas no manual, nem para estabelecer uma 

comparação entre o Smiles 4 (Dooley & Evans, 2016) e outros manuais de outras escolas. Da 

mesma forma, crê-se não ter havido a possibilidade de expor e exemplificar aspetos da 

promoção do desenvolvimento de Soft Skills presentes no manual em questão. Esta insistência 

por uma análise e reflexão debruçadas no manual, prende-se com o facto de, no sistema 

educativo português, se continuar a persistir em práticas quase que somente direcionadas 

pelo manual que, por sua vez, incide diretamente nas Metas Curriculares definidas pelo 

Ministério da Educação (como descrito e explorado ao longo da parte 1, capítulo 1, deste 

relatório).  

Para além disto, será igualmente importante, neste ponto, mencionar as questões de 

investigação levantadas neste estudo e, posteriormente, tentar evidenciar as respostas que 

se sucederam. Recordando as questões mencionadas no subcapítulo 1.2 (parte 2 do relatório), 

estas eram as seguintes:  

1. Como poderá a Colaboração ser uma abordagem válida e necessária para o desenvolvimento 

de Soft Skills no Ensino de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico? 

 

2. Que percursos didáticos poderão ser tomados, no 1º Ciclo do Ensino Básico, para fomentar o 

desenvolvimento de Soft Skills e um sentido de participação proativa e consciente na 

sociedade? 

  

3. Que representações têm os docentes de Inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico relativamente 

aos conceitos de Colaboração e de Gamificação e a sua operacionalização em contexto 

educativo? 

Relativamente à primeira questão, e tal como se procurou demonstrar no enquadramento 

teórico do presente estudo, para a Colaboração ser considerada uma abordagem válida e 

necessária para desenvolver Soft Skills, esta deve, em primeiro lugar, ser devidamente 

compreendida e o docente deverá adotar um conceito de colaboração que permita 

efetivamente um desenvolvimento holístico do aluno. Em segundo lugar, ao se inserir 
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contextos colaborativos (Alarcão & Canha, 2013; Roldão, 2007) numa pedagogia gamificada 

(Chou, 2016) centrada na abordagem comunicativa experiencial (Férnandez-Corbacho, 2014), 

na metodologia Escape Room (Nicholson, 2016; Cruz, 2019) e numa hiperpedagogia 

multissensorial (Cruz, 2012), poder-se-á criar, efetivamente, as condições necessárias para o 

desenvolvimento de Soft Skills em crianças de tenra idade. Estas conclusões poderão ser 

sustentadas a partir da literatura explorada neste estudo, nas planificações da intervenção 

educativa e na sua análise documental e pelos dados recolhidos nos questionários sobre as 

perceções dos alunos. Para além disso, as práticas educativas demonstradas na PES parecem 

sustentar as afirmações supramencionadas, uma vez que seguem o P21 Framework (P21, 

2009, p. 1) que tem em vista “skills for success in today’s world, such as critical thinking, 

problem solving, communication and collaboration [through which] students are more 

engaged in the learning process and graduate better prepared to thrive in today’s global 

economy” (idem). Todavia, e claro está, estas estratégias de promoção de desenvolvimento 

de Soft Skills não são únicas e exclusivas, mas poderão comportar um elemento inovador e 

importante para futuros educadores: as competências serem desenvolvidas através da 

colaboração (que ela própria é uma das competências socioemocionais). Tendo em 

consideração tudo o que foi referido anteriormente, poder-se-á, então, assumir que a 

Colaboração deverá ser uma abordagem válida e necessária para o 1º Ciclo do Ensino Básico.  

No que concerne à segunda questão de investigação, será possível admitir que são diversos 

os percursos didáticos a tomar rumo ao desenvolvimento de Soft Skills no 1º Ciclo do Ensino 

Básico e a uma participação proativa e consciente, por parte dos alunos, na sociedade do 

século XXI. Estes caminhos foram descritos ao longo deste relatório, nos quais se incluíram 

algumas estratégias como jogos, picture books, storytelling, artes plásticas, etc. Alguns desses 

trilhos percorridos e/ou a percorrer passam por:  

a) recorrer a práticas que que promovam o respeito pelo Outro e que sensibilizem uma maior 

humildade nas interações interpessoais (e que respeitem também os indivíduos mais 

introvertidos); 

b) introduzir na sala de aula práticas que promovam um desenvolvimento sustentável de 

acordo com uma educação para a cidadania;  

c) utilizar ferramentas e recursos que incentivem os alunos a participar ativamente na sua 

aprendizagem e, ao mesmo tempo, que os motivem a passar por processos de introspeção;  
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d) praticar uma abordagem CLIL que permita aos alunos colocarem em prática, na comunidade 

nacional e internacional, os seus conhecimentos e competências, não só a nível da Língua 

Inglesa, mas também no que diz respeito à Matemática, Estudo do Meio, Artes, etc.; 

e) promover a entreajuda e a colaboração entre alunos para, assim, explorar competências 

para o século XXI;  

f) desenvolver práticas que coloquem o professor no papel de orientador e não no de líder;  

g) pôr em prática exercícios que provoquem um pensamento crítico e uma reflexão acerca de 

questões sociais e sobre comportamentos e atitudes dentro e fora da sala de aula;  

h) incutir um sentimento de concretização nos alunos, através de práticas colaborativas que 

promovam um desenvolvimento autónomo e sustentável;  

i) promover, através de trabalhos colaborativos, uma autonomia que permita aos alunos 

interagir com a comunidade, exporem as suas curiosidades e explorarem (novas) formas de 

viver num mundo melhor;  

j) suscitar nos alunos um sentimento de superação e de empowerment, que lhes permita 

resolver problemas dentro e fora da sala de aula.  

Posto isto, pelo que se observou, pela informação recolhida ao longo da intervenção educativa 

e pelos trabalhos elaborados pelos alunos, os quais se encontram explícitos no presente 

relatório, poderá afirmar-se que os objetivos foram bastante positivos e, por isso, cumpridos. 

Além do mais, a sua atitude proativa e consciencializada na sociedade foi bastante notória na 

aula referente à apresentação dos pósteres sobre questões ambientais, pelo que se poderá 

admitir que o contributo da intervenção educativa, neste contexto, foi bastante importante e 

relevante para um desenvolvimento holístico dos alunos.  

Já no que diz respeito à terceira, e última, questão investigativa, esta poderá ser respondida 

através do questionário implementado a docentes a lecionar inglês no 1º Ciclo do Ensino 

Básico. Apesar este já ter sido analisado, resumir-se-á, em seguida, as principais conclusões 

retiradas do mesmo:  

1. A colaboração entre alunos é vista como uma boa estratégia para o ensino de Inglês no 1º 

CEB, mas existe uma certa reticência em recorrer à mesmo, muito devido a questões ligadas 

ao comportamento e desorganização da sala de aula;  

2. Existe uma certa confusão entre a teoria e a prática, relativamente à concretização da 

colaboração em sala de aula;  

3. Existe uma clara falta de estratégias colaborativas direcionadas, particularmente, para o 

desenvolvimento de competências socioemocionais;  

4. Há um recurso bastante evidente a ferramentas TIC, ainda que não esteja demonstrada a 

forma como se operacionalizam nas práticas para o ensino de inglês;  

5. A Pedagogia da Gamificação continua a ser vista, em alguns casos (ainda que raros), como 

imprópria para o 1ºCEB, contudo, a justificação para tal crença não foi fornecida pelos 

participantes.  
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Por fim, no âmbito desta investigação contribuir como um guia para outros docentes, 

estagiários e investigadores no ensino de inglês no 1º Ciclo do Ensino Básico, explorar-se-á, 

seguidamente, algumas das suas implicações para estudos futuros.  

Desta forma, há que salientar a curiosidade de desenvolver e aprofundar ainda mais esta 

investigação noutros contextos de ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico, de forma a ter uma 

melhor fundamentação prática para o enquadramento teórico deste relatório, como já se 

referiu anteriormente. Para além disto, considerando que as turmas são cada vez mais 

heterogéneas e diversificadas culturalmente (Cruz, 2010) seria interessante perceber até que 

ponto estes percursos didáticos seriam viáveis ao longo de um ano letivo inteiro, ao invés de 

apenas uns meses. Além do mais, e considerando que 1% da população mundial atual sofre 

de Autismo (Santos, 2020)81, seria também importante perceber até que ponto estes caminhos 

pedagógicos favoreciam de forma positiva a aprendizagem de uma criança com autismo, 

partindo do pressuposto que alunos com predisposição para terem mais dificuldades de 

aprendizagem também obtêm melhores resultados quando envolvidos em trabalhos e 

contextos colaborativos (cf. Pinheiro, Marques, Ramos & Figueiredo, 2017, p. 272).  

Para terminar, é de salientar que a postura do autor deste relatório é uma de humildade e de 

consciência de que este estudo é apenas a ponta do iceberg e que ainda existe um longo 

caminho a percorrer. Caminho esse que será, certamente, cheio de altos e baixos, mas 

também repleto de novas experiências e aprendizagens que irão contribuir para um 

enriquecimento pessoal e profissional.  

No seu Projeto Final de Licenciatura, este autor já questionava “se os filhos são o espelho dos 

seus pais, não serão também os alunos o espelho dos seus professores?”. A verdade é que por 

muitas dificuldades que se apresentem, ”os professores constituem uma dimensão crucial de 

qualquer sistema educativo” (Sousa, 2018, p. 153) e, por isso, um nunca deve desistir do 

ensino, da aprendizagem, do aluno e da Educação, “porque quando uma flor não cresce até 

 

81 O autor deste projeto esteve envolvido numa palestra para entender o autismo em crianças (ver anexo 9) e, 
posteriormente, num workshop sobre como lidar com essas crianças (ver anexo 10) e, nesse contexto, Joe Santos (co-
fundador da Associação Vencer Autismo e do movimento Autism Rocks!), refere que 1% da população atual sofre de Autismo, 
sendo a maior parte crianças. Poderá saber mais em: https://vencerautismo.org/  

https://vencerautismo.org/
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ao seu máximo potencial, nós não tentamos arranjar a flor… colocamos terra nova, regamos, 

colocamo-la ao sol, e a flor, floresce” (Santos, 2017).  
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ANEXOS 

Anexo 1 – Planificação 1 (PL1)  
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Anexo 2 – Planificação 2 (PL2)  
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Anexo 3 – Questionário aos Professores 
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Anexo 4 – Pré-questionário aos alunos 
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Anexo 5 – Questionário do escape room 
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Anexo 6 – Teste dos Alunos 
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Anexo 7 – Alimentos criados pelos alunos 
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Anexo 8 – Relatório crítico e reflexivo  
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Anexo 9 - Certificado da Palestra “entender autismo” 
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Anexo 10 – Certificado do Workshop “Entender Autismo” 
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