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MOTIVACAO E APRENDIZAGEM ATRAVES DA CRIACAO DE JOGOS EDUCATIVOS
RESUMO

O problema do insucesso escolar remete para a necessidade de novas estratégias pedagogicas
para motivar e ensinar alunos, especialmente em contextos de risco. Diversos estudos tém realcado o
potencial dos jogos como veiculos de aprendizagem, motivacdo e envolvimento. Colocar alunos no papel
de criadores de jogos € uma das possiveis abordagens a integracéo de jogos na educacao, suportada
pelo Construcionismo, com resultados positivos. No entanto, sdo ainda escassos os estudos que
investigam a criacao de jogos educativos (jogos que incorporam conteldos curriculares) pelos alunos,
particularmente no que diz respeito ao contexto de escolas portuguesas. Nesta tese, investigou-se a
criacdo de jogos educativos por criancas e jovens, em situacao de sala de aula, e em contextos de risco
de insucesso escolar, de forma a compreender os processos e efeitos desta estratégia pedagogica.

A investigacao consistiu num estudo de caso com alunos e professores de um Agrupamento de
Escolas TEIP (Territorio Educativo de Intervencao Prioritaria) do distrito de Braga, durante os anos letivos
de 2016/2017 e 2017/2018. O estudo incluiu trés fases: 1) Acdo de formacdo de professores, 2)
Criacdo de jogos digitais por dois grupos de 18 alunos do 5° ano (conteudos de Matematica e Portugués)
durante 4 sessdes de 90 minutos, 3) Criacao de jogos (digitais e ndo digitais) por uma turma de 28
alunos do 8° ano (conteudos de 9 das 12 disciplinas da turma) durante 11 sessoes de 90 minutos. A
recolha de dados foi realizada com recurso as técnicas de observacdo participante, inquérito (por
questionario e entrevista), e analise documental. Os dados foram analisados com estatistica descritiva e
analise de conteudo.

Os resultados mostram que 0s alunos sdo capazes de criar jogos funcionais que representam a
sua compreensao dos contetdos trabalhados, com evidéncias de aprendizagem em termos de contetdos
curriculares, game design, competéncias tecnoldgicas e competéncias transversais. Existem ainda
indicadores de promocdo da motivacdo, particularmente em termos de autonomia, pertenca,
competéncia e envolvimento com as tarefas. Os professores participantes consideraram a estratégia
pedagobgica proposta relevante. Foram identificadas como principais barreiras a sua aplicacéo limitacoes
relacionadas com questdes de tempo e de tecnologia.

Esta tese conclui que a criacdo de jogos educativos por alunos é uma estratégia pedagogica
exequivel e relevante com efeitos positivos em termos da motivacéao e aprendizagem.

Palavras-chave: aprendizagem, autoria, Construcionismo, jogos educativos, motivacdo



MOTIVATION AND LEARNING THROUGH THE CREATION OF EDUCATIONAL GAMES
ABSTRACT

The problem of school failure refers to the need for new pedagogical strategies to motivate and
teach students, especially in risk contexts. Several studies have highlighted the potential of games as
vehicles for learning, motivation, and engagement. Placing students in the role of game designers is one
of the possible approaches to integrate games in education, supported by Constructionism, with positive
results. However, there are still few studies that investigate the creation of educational games (games
that incorporate curricular content) by students, particularly in the context of Portuguese schools. This
thesis investigated the design of educational games by children and teenagers, in a classroom setting,
and in contexts of school failure risk, in order to understand the processes and effects of this pedagogical
strategy.

The research consisted of a case study with students and teachers from a TEIP (Educational
Territory of Priority Intervention) School Group in the district of Braga, during the school years of
2016/2017 and 2017/2018. The study included three phases: 1) Teacher training, 2) Creation of digital
games by two groups of 18 students from 5" grade (contents of Mathematics and Portuguese) during 4
sessions of 90 minutes, 3) Creation of games (digital and non-digital) by a group of 28 students from 8"
grade (contents of 9 of the 12 school subjects of the class) during 11 sessions of 90 minutes. Data was
collected using participant observation, survey (by questionnaire and by interview), and documents. Data
analysis was conducted through descriptive statistics and content analysis.

Results show that students are able to create functional games that represent their understanding
of the contents approached, with evidence of learning in terms of curriculum content, game design,
technological skills and soft skills. There are also indicators of motivation and engagement (such as
students working during their free time or showing their creations outside of school).

There are also indicators of motivation, particularly in terms of autonomy, relatedness, competence
and engagement with tasks. Participating teachers considered the proposed pedagogical strategy
relevant. Limitations related to time and technology issues were identified as the main barriers to its
application.

This thesis concludes that the creation of educational games by students is a feasible and relevant
pedagogical strategy with positive effects in terms of motivation and learning.

Keywords: authorship, Constructionism, educational games, learning, motivation
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO

1.1 Contextualizacao: antecedentes e motivacoes para a realizacao da tese

“Chega aonde tu quiseres, mas goza bem a tua rota. {...)
Enquanto houver ventos e mar, a gente nao vai parar, enquanto houver ventos € mar.”

(Jorge Palma, “A gente vai continuar” in Acto Continuo, 2010)

1.1.1 A problematica (mar)

Vivemos numa sociedade que se depara com multiplos problemas de desigualdade e de
sustentabilidade e que deposita nas geracoes vindouras, € na sua educacado, a esperanca para a
resolucdo dos mesmos. Torna-se assim necessario garantir uma educacédo de qualidade, através da
inovacao e inclusao, mitigando a prépria desigualdade também no processo educativo. Uma expressao
visivel desta desigualdade é o insucesso escolar em populacdes de risco, manifestado por reprovacoes
sucessivas, pelo abandono escolar antes do fim do ensino obrigatdrio, ou simplesmente pela néo
compreensao e integracdo dos objetivos definidos pelo sistema educativo.

E possivel olhar para esta questdo sob multiplas perspetivas, como caracteristicas individuais,
sociodemograficas, familia, sociedade. Uma delas é a escola e o trabalho pedagogico realizado com os
alunos.

Em Portugal, foi criado nos anos de mil novecentos e noventa o programa Territérios Educativos
de Intervencao Prioritaria (TEIP), para reforcar a intervencéo educativa em contextos sociais degradados
ou marginalizados e combater o abandono e insucesso escolar dos alunos (Pinto ef a/, 2012). Apesar
do sucesso do programa TEIP nos processos de inovacao pedagogica em sentido alargado (/.e. incluindo
0s projetos, redes e atividades de enriquecimento curricular), quando a avaliacdo se foca no trabalho
regular com as turmas e em sala de aula 0 panorama nao € tao positivo, continuando a centrar-se na
transmissao e reproducao de conteudos e identificando-se que “a transformacao das praticas
pedagogicas tem constituido um ponto fraco do TEIP, aquele em que as mudancas sao mais lentas e
dificeis” (Abrantes et af, 2011, p. 82). Este mesmo relatério propde como fatores essenciais para o

sucesso a inovacao e diversificacdo das praticas pedagdgicas, o reforco do recurso as tecnologias de
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informacdo e comunicacao, a valorizacao e divulgacao dos trabalhos realizados pelos professores e
alunos, a promocao do valor formativo de atividades pedagdgicas organizadas pelos alunos, e a
valorizacao do trabalho auténomo, experimental e de projeto (/idem).

Apesar do sucesso recente na reducao da taxa nacional de abandono precoce da educacao e
formacao, com Portugal a atingir em 2018 o valor de 11.8%, 14.7% nos rapazes e 8.7% nas raparigas
(Instituto Nacional de Estatistica, 2019), atribuido pelo governo em grande parte ao esforco colocado
pelas escolas no desenvolvimento de estratégias locais no ambito do Programa de Promocao do Sucesso
Escolar lancado em 2016 (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia, 2018; Republica
Portuguesa, 2018), este é ainda um desafio societal de elevada relevancia. Portugal apresenta a sexta
taxa de abandono precoce da educacao mais elevada da Unido Europeia (Comissao Europeia, 2018), e
sera necessario reduzi-la para cumprir as metas estabelecidas no programa para a Europa 2020
(Comissao Europeia, 2017).

Para além da repeténcia e abandono escolares, existem outros aspetos igualmente importantes
de insucesso como a incapacidade de mobilizacao dos conhecimentos adquiridos, a incapacidade de
conservar conhecimentos para além do periodo escolar, o insuficiente desenvolvimento da socializacéo
ou da personalidade, a incapacidade de aprender a aprender, ou de compreender os fendémenos
culturais, politicos e ideologicos do mundo (Mendonga, 2008).

E sabido que, de uma forma genérica, alunos do Ensino Basico, por diversas razées, estdo pouco
motivados para a frequéncia escolar, tal resultando em problemas de indisciplina e de reduzido ou nulo
aproveitamento académico (Moreira, Patacho, Monteiro, Recio, Gil, 2018; Simdes, Fonseca, Formosinho,
Dias, Lopes, 2008).

A questdo do insucesso escolar remete assim para a necessidade de novas estratégias
pedagogicas para motivar e ensinar alunos em contextos de risco, envolvé-los com o seu processo de

aprendizagem e com a comunidade escolar (Abrantes ef a/., 2011; Justino ef al,, 2017).

1.1.2 Ainvestigadora (navegador)

Lembro-me de, desde muito cedo, querer fundar uma escola diferente. Uma escola em que os
alunos tomariam parte nas decisdes importantes, em que poderiam optar pelo que queriam aprender, e
em que participariam na construcao e manutencao da propria escola. E de me atrairem livros € filmes
que, apesar das suas falhas, tocavam estas ideias, como os da colecdo “As gémeas e o Colégio das

Torres”, um colégio conservador mas onde se criavam pecas de teatro; ou “O Mundo de Sofia” que



apesar de nao se passar numa escola se alinhava com a minha ideia de infancia de criar “exércitos” de
seres pensantes e criticos; ou filmes como “O Clube dos Poetas Mortos” ou “Mentes Perigosas” em que
um professor vem agitar as mentes dos alunos, deixando sementes por onde passa.

Houve momentos bons na escola, mais proximos desses pensamentos. Como quando no 4° ano
nos foi dada a oportunidade de escrever uma peca de teatro para ser incluida na festa de natal da escola.
Ou quando a professora de Inglés do 2° ciclo trazia varios livros com pequenas histérias para cada um
de nos escolher, levar para casa, ler e contar aos outros, em vez de ter somente a rigida prescricdo da
obra recomendada. Ou quando o professor de Matematica do 7° ano decidiu criar um desafio opcional
por semana, que era possivel responder simplesmente pensando, sem ter de usar formulas, por vezes
com multiplas opcdes de caminhos para chegar ao resultado, e em que se acumulava pontos ao longo
do ano (por entrega e por vitoria). Ou ja no secundario quando trabalhamos em equipas para criar uma
proposta e maquete para a construcdo do novo lago da escola, sugerindo ainda as espécies de seres
vivos que la seriam colocadas, com a perspetiva de que um dos trabalhos poderia ser realmente aplicado.

Houve também momentos de indiferenca (muitos mais), e outros marcantes pela negativa.
Recordo-me particularmente bem do desencanto com a Filosofia no 10° ano. Estava realmente
entusiasmada com esta disciplina, ao ponto de folhear com curiosidade o manual ainda antes das aulas
comecarem. Achava que iriamos aprender a pensar melhor, discutir, refletir e argumentar sobre tantas
coisas importantes, mas no final do primeiro periodo ja me tinha rendido a evidéncia de que o que se
pretendia era simplesmente que respondéssemos as questdes dos testes com os resumos que o
professor ditava nas aulas.

Desde cedo aprendi também a jogar ao “jogo” escola (que nao sera realmente um jogo uma vez
que, entre outras questdes, a participacdo ndo é voluntaria, dai aparecer entre aspas), aprendi a agir
dentro desse sistema, a fazer o que era necessario para ser bem-sucedida la. Com duas questdes que
foram pautando esse percurso, por um lado muitas vezes ndo vinha acompanhado das aprendizagens
gue hoje considero mais importantes, por outro a maior parte das vezes nao trazia grande prazer.

E ao longo de, pelo menos, doze anos fui vendo muitos colegas a falhar nesse “jogo”, ou porque
nao o entendiam, ou porque nao lhes interessava. E fui vendo colegas que ficavam para tras e que se
afastavam cada vez mais da escola. Mas algumas dessas mesmas criancas e jovens interessavam-se e
dedicavam-se a outros jogos, aos verdadeiros jogos. Brilhavam quando havia competicoes interturmas
de volei ou futebol, passavam horas a jogar Magic e a aprender as melhores estratégias para ter um bom

baralho de cartas, ou para vencer mais rapidamente ao Aisco, e chegavam a ganhar a alguns dos



melhores alunos da turma em jogos do tipo peddy-paper ou até ao estilo quiz sobre temas
extracurriculares.

Anos mais tarde, enquanto monitora da exposicao A £volucao de Darwin, conquistou-me o poder
dos jogos para explicar assuntos complexos como mutacdes e resisténcia a antibioticos, deriva genética,
ou selecdo natural, por vezes com um jogo tdo simples como utilizando predacdo de M&M'’s pelas
criancas e jovens que por la passavam, ou em familia ou com as suas escolas.

E comecei a ponderar... sera absolutamente necessario construir uma escola nova de raiz, ou

pode-se fazé-lo também nas existentes, com “pequenas mudancas”?

1.1.3 A abordagem (territorio)

Os jogos estao presentes no quotidiano das criancas e jovens, apresentando-se com diferentes
tipologias, dos jogos analdgicos aos digitais, dos minijogos de questdes aos jogos multijogador massivos
online; em diferentes tecnologias, do cartdo aos telemdveis inteligentes e as consolas; e com distintas
formas e tempos de utilizacao, dos jogadores casuais aqueles para 0s quais jogar é a atividade que ocupa
a maior parte do seu tempo livre (Carvalho et a/., 2014).

Durante séculos e em diferentes partes do mundo, os jogos foram usados como ferramentas para
0 ensino (Institute of Play, s.d.). Nas ultimas décadas, cresceu a investigacao sobre as possiveis relacoes
entre jogos (principalmente digitais) e educacao, com varios estudos a realcar o potencial dos jogos como
veiculos de aprendizagem, motivacao e envolvimento (Connolly, Boyle, MacArthur, Hainey & Boyle, 2012;
de Freitas, 2018; Felicia, 2012; Gee, 2003, 2005; Hays, 2005; Kirriemuir & McFarlane, 2003).

Colocar alunos no papel de criadores ¢ uma das possiveis abordagens a integracao de jogos na
educacao, suportada pelo Construcionismo, que defende que a construcdo de conhecimento é mais
efetiva quando aliada a criacdo de artefactos (Kafai & Burke, 2015; Papert & Harel, 1991).

Tendo por base o que foi referido nesta introducdo até ao momento, interessa realcar alguns
pressupostos orientadores desta viagem-tese: 1. os jogos como possiveis instrumentos de motivacao e
aprendizagem; 2. a importancia de envolver os alunos com a sua aprendizagem e comunidade escolar;
3. a escola como centro de conhecimento, inovacdo e prazer, alinhada com a visdo de um aluno
conhecedor, criador, e ludico.

Nesta tese pretende-se assim explorar o potencial da criacdo de jogos educativos (ie. que
incorporam contetdos curriculares) por criancas e jovens, em situacdo de sala de aula, em contextos de

risco de insucesso escolar.



1.1.4 Aliteratura (mapa)

Através do desenho e desenvolvimento de jogos € possivel trabalhar competéncias de raciocinio,
resolucdo de problemas e multiliteracias, bem como ensinar conteudos especificos de disciplinas
escolares e tornar os alunos mais motivados para a sua aprendizagem (Kafai & Burke, 2016; Ke, 2014).
Alguns estudos indicam que a criacao de jogos educativos pode contribuir para um melhor desempenho
académico (Hwang, Hung & Chen, 2014; Yang & Chang, 2013), promover a capacidade de pensamento
critico (Yang e Chang, 2013), apoiar o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem profunda (Vos,
Meijden & Denessen, 2011), aumentar a disposicao para uma area do conhecimento ou disciplina (Ke,
2014), e promover a aquisicdo de conhecimento (Slussareff & Bohackova; 2016).

Apesar de evidéncias de sucesso esta € uma abordagem que tem estado ainda muito ausente das
discussodes sobre a utilizacdo de jogos na educacao (Earp, 2015; Hayes & Games, 2008; Kafai & Burke,
2015). O potencial dos jogos para a aprendizagem é elevado mas o corpo de investigacdo nas salas de
aula é ainda reduzido (Becker, 2005; Burke & Kafai, 2014). Embora existam indicadores de que a criacéo
de jogos pode ter efeitos positivos na aprendizagem e envolvimento dos alunos (Earp, 2015; Hava &
Cakir, 2017), poucos sao os estudos que investigam a criacdo de jogos educativos (Hava & Cakir, 2017),
particularmente no contexto das escolas portuguesas (Lopes & Oliveira, 2013).

Apenas um numero limitado de estudos investigou o desenho de jogos educativos por alunos e os
seus efeitos na aprendizagem; ainda menos sao os trabalhos que examinam como ¢ que esta estratégia
pedagogica afeta a motivacao (Hava & Cakir, 2017). As areas curriculares geralmente abordadas sao a
Matematica e as Ciéncias Naturais (Kafai & Burke, 2016). A maioria dos estudos ndo investiga esta
estratégia pedagogica em contextos de risco de insucesso, onde mais € necessario incluir e motivar os
alunos (Hava & Cakir, 2017). O foco dos estudos efetuados é principalmente nos efeitos da estratégia
pedagbgica proposta na aprendizagem de programacao, sendo pouco desenvolvido o estudo da
aprendizagem seja de conteudos curriculares ou de competéncias transversais, bem como a questao da
motivacao e envolvimento dos alunos (Kafai & Burke, 2015). Verifica-se ainda que nao existem trabalhos
realizados de forma aprofundada em escolas portuguesas, em particular com alunos do ensino basico.

Nas apreciacdes criticas e sugestoes para investigacao futura de varios dos estudos consultados,
realca-se a importancia da riqueza da recolha de dados, tanto no que diz respeito as técnicas e
instrumentos, como no que diz respeito a inclusdo de multiplas perspetivas e fontes (alunos, professores,
investigador, artefactos). Estes sdo componentes em falta em muitas das investigacdes nesta area,

importantes para obter informacao mais rica e permitir uma compreensao mais profunda do fendomeno
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(Hava & Cakir, 2017; Kafai & Burke, 2016). No caso dos jogos digitais, apesar do desenvolvimento das
tecnologias de informacao e comunicacao tornar mais acessivel a sua construcdo por criancas e
adolescentes, permitindo que utilizadores sem experiéncia em programacao possam criar videojogos, e
apesar da nocao construcionista de aprendizagem-por-design nao ser nova, € ainda relativamente
inexplorada em termos de investigacao baseada em sala de aula. Para que a implementacao alargada
destas estratégias pedagogicas seja viavel, ou até apenas para que o seja a sua investigacao, € essencial
também ouvir e envolver os professores (Baek, 2008).

Tendo em conta o potencial da construcao de jogos educativos por alunos, interessa realcar o que
esta em falta no corpo da literatura atual sobre esta tematica: aplicacdo em escolas portuguesas, em
contexto de risco de insucesso escolar, com alunos do ensino basico, incluindo analise qualitativa relativa
também ao envolvimento e motivacdo, num estudo com mdiltiplas perspetivas e fontes de dados. E

precisamente este espaco que a presente tese tenciona preencher.

1.2 Proposito, questdes e objetivos da investigacao (bussola)

O propésito desta tese é o de investigar o desenho e construcdo de jogos educativos por criancas
e jovens, em contexto de sala de aula, de forma a compreender os seus processos e efeitos, com foco
na motivacao e aprendizagem.
De forma a cumprir essa intencdo, pretende-se responder as seguintes questdes de investigacao,
e respetivos objetivos:
1. Como ¢ que a estratégia pedagogica de criacdo de jogos educativos por criancas e adolescentes,
na situacdo de sala de aula, se reflete na sua motivacdo e aprendizagem?
a. Explorar as aprendizagens resultantes da aplicacdo da estratégia pedagogica proposta;
b. Entender como é que a estratégia pedagdgica proposta afeta a motivacdo dos alunos;
c. Explorar os processos e efeitos da estratégia pedagdgica em grupos de escolaridade
distintos;
d. Explorar os processos e efeitos da estratégia pedagdgica em disciplinas distintas;
e. Entender os processos e efeitos da estratégia pedagogica com tecnologia distinta (digital
versus analogica).
2. Quais sdo as percecdes dos professores do ensino basico em relacdo a estratégia pedagogica
proposta?
a. Explorar se os professores entendem relevante a estratégia pedagdgica proposta;
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b. Descobrir se os professores tém interesse em aplicar a estratégia pedagogica proposta;

c. Conhecer as condicdes necessarias identificadas pelos professores para a
implementacao da estratégia pedagogica proposta.

3. Que barreiras limitam a implementacéo da estratégia pedagogica proposta num Agrupamento
de Escolas publicas?

a. Compreender como sdo percecionadas as limitacdes & aplicacdo da estratégia
pedagogica proposta pelos diferentes atores envolvidos no estudo;

b. Entender como se relacionam as barreiras identificadas com o que estd descrito na
literatura;

c. Desenvolver planos e materiais de apoio que facilitem a implementacao da estratégia

pedagogica proposta.

1.3 Desenho da investigacao (rota)

S&do indispensaveis estratégias pedagogicas alternativas para motivar e ensinar alunos em
contextos de risco, envolvé-los com o seu processo de aprendizagem e, consequentemente, com a
comunidade escolar. E este o problema em estudo que se pretende abordar colocando alunos no papel
de criadores de jogos educativos.

Para isso, optou-se por adotar como estratégia de investigacao o estudo de caso, uma vez que se
pretende analisar em profundidade um fendmeno no seu ambiente natural, procurando compreender os
acontecimentos através de uma recolha que envolve multiplas fontes de informacao, ricas, no contexto
(Creswell, 2014; Yin, 2009). Este projeto insere-se numa perspetiva orientada para a pratica, de
integracao de métodos distintos, com o objetivo de obter uma visdo mais abrangente e uma compreensao
mais profunda do fendémeno em estudo, alinhando-se com um paradigma da complexidade (Amado,
2014). Participam no estudo 20 professores do Ensino Basico, 30 alunos do 5° ano de escolaridade e
28 alunos do 8° ano de escolaridade de um Agrupamento de Escolas TEIP (Territério Educativo de
Intervencao Prioritaria) do distrito de Braga.

Nao é possivel recolher evidéncias dos processos, efeitos, e resultados da estratégia pedagogica
em estudo nesta tese sem que os professores estejam dispostos a utiliza-la na sua pratica. Por isso,
numa primeira fase (fase 1) foi conceptualizada e desenvolvida uma acao de formacao que constituiu

um estudo para compreender os processos de aprendizagem dos professores ao criar jogos, e conhecer



as suas percecdes e atitudes face a utilizacao de estratégias de aprendizagem-baseada em jogos,
particularmente no formato construcionista.

Depois de ter sido desenvolvida a acao de formacao com professores do Ensino Basico sobre esta
tematica, implementou-se a estratégia pedagogica proposta com dois desses professores e 0s seus
alunos. Nesta segunda fase (fase 2) foi realizado um estudo com dois grupos de dezoito alunos do 5°
ano, que criaram jogos digitais sobre conteudos das disciplinas de Portugués e Matematica ao longo de
quatro sessdes semanais de noventa minutos, durante as aulas de apoio destas disciplinas.

Por ultimo, foi realizado um estudo com uma turma de 28 alunos do 8° ano (fase 3). O estudo
incluiu o desenvolvimento de jogos educativos digitais e nao digitais, com conteudos de 9 das 12
disciplinas da turma (incluindo Portugués e Matematica, e envolvendo dois dos professores presentes na
acao de formacao), ao longo de onze sessdes de 90 minutos durante os tempos letivos dessas disciplinas,
resultando numa apresentacao dos artefactos criados a comunidade escolar.

Tendo em conta a complexidade da proposta em analise nesta tese (criacao de jogos educativos
por alunos), optou-se por incluir na abordagem metodologica um estudo preliminar de pequenas
dimensdes com foco em alunos em contextos extremos de risco de insucesso escolar, como forma de

ganhar experiéncia e conhecimentos para melhor definir o trabalho seguinte (fase 0).

1.4 Relevancia da investigacao (vento)

O estudo proposto é relevante para investigadores, uma vez que se espera que enriqueca a
investigacao académica e literatura cientifica na area da utilizacdo de jogos na Educacao. Alguns dos
aspetos relevantes deste estudo nesse sentido sdo: 1) investiga em profundidade a criacao de jogos por
alunos em situacdo de sala de aula; 2) estuda a aplicacdo desta estratégia no contexto de um
agrupamento de escolas portugués; 3) integra as perspetivas dos alunos com as dos professores; 4)
inclui a exploracdo deste fendomeno no contexto de uma acao de formacao para professores; e 5) permite
explorar as potencialidades da estratégia pedagogica proposta também num formato “unplugged” (isto
¢, sem dependéncia de tecnologia digital). Um dos contributos importantes deste trabalho é o de explorar
as potencialidades encontradas na literatura referida, corroborando ou contrastando, junto de um
conjunto de alunos identificados como alunos em risco de insucesso escolar.

O estudo proposto ¢ relevante para professores e alunos. Espera-se que contribua para uma

mudanca de praticas no que se refere a um uso pedagdgico, consciente, criterioso, e critico de jogos



para a aprendizagem, quer através da producao pelos proprios alunos quer através da producao pelos
professores, dai resultando materiais didaticos inovadores. Espera-se, ainda, uma sensibilizacao para as
potencialidades educativas dos jogos. Considera-se que o desenvolvimento de planos de aula, modelos
de apoio e ferramentas para a implementacao da estratégia pedagogica proposta serao Uteis para apoiar
a implementacao futura destas praticas. Em conformidade com os objetivos, espera-se contribuir para
alargar o conhecimento e percecdes relativamente as possibilidades de usos pedagogicos dos jogos, aos
componentes principais de um jogo, aos passos para a criacdo de um jogo educativo, e as ferramentas
€ recursos para a construcao de jogos digitais e analdgicos.

O estudo proposto & relevante para a aplicacao de politicas educativas ou tomadas de decisao
relativamente a utilizacao de aprendizagem baseada em jogos. Trazendo resultados que clarifiquem os
processos relacionados com a aplicacao da estratégia pedagogica proposta, bem como os seus efeitos
em alunos e professores, com base nos dados recolhidos, esta tese devera servir como um elemento
importante para a discussao e decisao sobre a sua aplicacdo, e em que contextos e condicdes. Considera-
se que os dados recolhidos serdo significativos para a concecdo e desenvolvimento de melhores
programas e estratégias de formacdo para apoiar o conhecimento dos professores e a aplicacédo pratica
de aprendizagem baseada em jogos, em particular a criacao de jogos educativos pelos proprios
professores e pelos seus alunos, caso esta se verifigue uma estratégia pedagogica relevante e exequivel.
Por ultimo, ao tornar mais claras as barreiras a sua aplicacéo, este trabalho permitira apoiar a procura
de opcOes mais realistas para contornar essas limitacdes, caso se pretenda aplicar a estratégia

pedagogica proposta.

1.5 Organizacao da tese

Neste primeiro capitulo foi feita uma breve introducéo a tese contextualizando os antecedentes e
motivacées para a sua realizacao, indicando a problematica e qual a perspetiva adotada na sua
abordagem. Foi exposto o proposito do trabalho efetuado, as questdes e objetivos da investigacao,
descrito de forma sucinta o desenho da investigacao e apresentada a relevancia deste trabalho.

No segundo capitulo é exposto o enquadramento tedrico e conceptual da tese, através da selecao,
revisdo e discussdo da literatura considerada relevante para a sua compreenséo. E feita uma breve
apresentacao sobre aprendizagem, motivacao, sucesso escolar, e a interligacao destes trés conceitos, e

discutida a relacao entre jogos e educacao. Dentro da area de utilizacao de jogos com propositos



educativos, é explorada a perspetiva de criacdo, sendo abordado o Construcionismo e apresentados
alguns dos estudos empiricos que investigam os efeitos da criacao de jogos por alunos.

No terceiro capitulo sdo apresentadas as decisdes metodologicas globais, sendo inicialmente
enquadrado o trabalho em termos de paradigma, abordagem e estratégia metodolégica. Sdo abordados
os métodos utilizados, referindo as questdes e objetivos de investigacdo, bem como as técnicas e
instrumentos para recolha de dados. E caracterizado o campo empirico, indicando-se o acesso aos locais
de investigacao e procedimentos para viabilizacdo dos estudos, bem como as varias fases de trabalho.
E discutido o papel do investigador e o processo de andlise dos dados. Por fim sdo referidas questdes
relacionadas com cuidados em termos de validacao dos resultados e de ética.

No capitulo quatro & apresentado o estudo preliminar realizado com dez alunos do 1° ciclo do
Ensino Basico, no distrito de Lisboa, sinalizados para apoio nos tempos livres pelo Projeto Percursos
Acompanhados por se encontrarem em situacdo de risco de insucesso escolar. Sdo indicados os
objetivos especificos do estudo, descritos o espaco, tempo, contexto e participantes, bem como o
programa de atividades realizado. Sao referidas as técnicas e instrumentos de recolha de dados
utilizados, bem como o trabalho de concecdo e desenvolvimento efetuado. Por fim, sdo apresentados e
discutidos os resultados deste trabalho realizado no primeiro periodo do ano letivo de 2015/2016.

No quinto capitulo é apresentado o estudo efetuado com um grupo de dezanove professores do
Ensino Basico, maioritariamente das disciplinas de Portugués e Matematica, inscritos numa acao de
formacao acreditada e realizada num Agrupamento de Escolas TEIP do distrito de Braga durante o
segundo periodo do ano letivo de 2016/2017. Sao apresentados os objetivos do estudo, bem como os
procedimentos metodoldgicos especificos do mesmo, e sdo expostos e discutidos os resultados obtidos.

No sexto capitulo € apresentado o estudo realizado com dois grupos de dezoito alunos do 5° ano
do Ensino Basico, que criaram jogos digitais sobre contetdos das disciplinas de Portugués e Matematica
ao longo de quatro sessdes semanais de noventa minutos, durante as aulas de apoio destas disciplinas,
no mesmo Agrupamento de Escolas TEIP, durante o terceiro periodo do ano letivo de 2016/2017. Sao
apresentados os objetivos do estudo, o trabalho de concecao e desenvolvimento realizado, o programa
de atividades, os procedimentos metodoldgicos, e sao expostos e discutidos os resultados obtidos.

No sétimo capitulo é apresentado o estudo efetuado com uma turma de 28 alunos do 8° ano,
realizado no mesmo Agrupamento de Escolas durante o segundo e terceiro periodos do ano letivo de
2017/2018. Sao indicados os objetivos especificos do estudo, descritos o espaco, tempo, contexto e

participantes, bem como o programa de atividades realizado. S&o referidas as técnicas e instrumentos
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de recolha de dados utilizados, e o trabalho de concecédo e desenvolvimento efetuado. Por ultimo, sé@o
apresentados e discutidos os resultados do estudo realizado.

No oitavo, e ultimo, capitulo € feita uma sintese dos resultados e integracao dos varios estudos, e
enunciam-se as principais conclusdes da tese. Para isso, sao sintetizados os principais resultados em
termos dos efeitos da aplicacado da estratégia pedagdgica proposta na motivacdo e na aprendizagem,
agregando e comparando as descobertas dos diferentes estudos entre si, e com a literatura existente.
S&o triangulados e sumariados os resultados relativos as barreiras que limitam a aplicacdo da estratégia

pedagobgica proposta. Por ultimo, sao discutidas as limitacbes da tese e os seus contributos.
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CAPITULO 2 - REVISAO E DISCUSSAO DA LITERATURA

2.1 Introducao

Neste capitulo ¢ feito o enquadramento tedrico e conceptual da tese, através da selecdo, revisdo
e discussdo da literatura considerada relevante para a sua compreensao. Sendo a area em trabalho
amplamente vasta e multidisciplinar, optou-se por incluir e direcionar apenas recortes das ideias e
producdo cientifica existente que permitam um entendimento claro do posicionamento da tese, e
facilitem a sua leitura, assim como a analise e discussao dos resultados gerados no seu ambito.

Em primeiro lugar € feita uma breve apresentacdo sobre aprendizagem, motivacdo, sucesso
escolar, e a interligacao e integracao destes trés conceitos. De seguida, € discutida a relacao entre jogos
e educacao, sendo apresentados os principais pontos de ligacao e caracteristicas que tornam os jogos
ambientes de aprendizagem interessantes. Dentro da area de utilizacdo de jogos com propositos
educativos, é explorada a perspetiva de criacao, sendo abordado o Construcionismo nas suas vertentes
relevantes. Apds uma analise com foco tedrico nas tematicas mais pertinentes, sdo apresentados alguns
dos estudos empiricos que investigam os efeitos da criacdo de jogos na aprendizagem, motivacdo e
sucesso escolar. Por fim, é delimitada de forma mais especifica e concreta a area de atuacdo da tese,
sendo apresentados os estudos que mais se aproximam do que se pretende investigar neste projeto de
doutoramento, as criticas e limitacdes existentes, e o posicionamento assumido neste trabalho.

Conclui-se o capitulo reforcando as principais ideias elencadas e indicando os artigos resultantes

desta fase de trabalho de pesquisa, leitura, selecao, e interpretacéo, da literatura significativa.

2.2 Motivacao e Aprendizagem

Sendo esta tese intitulada de “Motivacéo e Aprendizagem através da Criacao de Jogos Educativos”,
interessa analisar, antes de mais, de que se fala quando se escreve sobre motivacao, e sobre
aprendizagem, e qual a relacdo entre estes dois conceitos. Sendo uma tese na area das Ciéncias da
Educacao, e tendo em conta que as escolas representam de forma extensiva o maior componente do
sistema educativo em vigor em Portugal, importa ainda olhar para como se relacionam estes conceitos

com o de sucesso escolar.
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2.2.1 0O que significa aprender?

Em qualquer trabalho realizado no ambito das Ciéncias da Educacao é crucial adquirir algum
entendimento sobre o que é a aprendizagem e o que significa aprender. Apesar de ser um tema
transversal a varias areas do conhecimento, e que é amplamente investigado, surge frequentemente
insuficientemente delimitado, sendo dada como adquirida a clareza de um termo que pode ser, e por
vezes &, utilizado com significados distintos.

E importante ndo esquecer que a aprendizagem é instrumentalizada pelas sociedades, sendo que
a sua definicao ¢é influenciada pelo que se considera, numa determinada cultura e num determinado
momento, ser o objetivo da Educacao (Scott & Hargreaves, 2015). Basta considerar, por exemplo, a
proposta de que os quatro pilares para a Educacao deverao ser “aprender a saber”, “aprender a fazer”,
“aprender a viver em conjunto”, e “aprender a ser” (Delors, 1996), para que se torne claro que o termo
aprendizagem pode assumir diversos significados. Consideramos que a principal questdo orientadora
para chegar a uma definicdo do que significa aprender é precisamente esta: o que se pretende que seja
aprendido e com que objetivo? Consoante a resposta a esta pergunta aprender podera significar
memorizar ou questionar, dominar movimentos finos ou juntar de forma inovadora ideias ja existentes.

Para além desta tém surgido ao longo dos tempos outras questdes que alimentam a discussao
sobre 0 que significa aprender, como bem expde Smith (2018): se a aprendizagem & um produto ou um
processo; se so existe aprendizagem quando esta se expressa num comportamento ou se é possivel que
ocorra aprendizagem sem manifestacdo da mesma; se a aprendizagem consiste em adquirir algo externo
ou se se trata de uma transformacéao interna do individuo; se a aprendizagem ocorre maioritariamente
por experiéncia ou por educacdo; que fatores sdo importantes para que ocorra aprendizagem (principios
- efeitos) e porque é que esses fatores sdo importantes (teorias - mecanismos).

A consulta de um comum dicionario ilustra algumas destas questdes. O Dicionario da Lingua
Portuguesa da Porto Editora (2019) define “aprendizagem” como 1) aquisicdo de conhecimentos através
da experiéncia ou do ensino; 2) aprendizado; 3) tempo em que se aprende. E define “aprender” como
1) adquirir conhecimento ou dominio (de assunto, matéria, etc.) através do estudo ou da pratica; instruir-
se; 2) tornar-se habil (em); 3) tornar-se capaz (de) pouco a pouco. Destas definicdes sobressaem trés
dos temas relevantes para a discussao: o contraste entre “adquirir” (algo que é externo e que se pode
obter) e ser, ou “tornar-se”; o papel da experiéncia e da instrucdo nessa aquisicdo; a importancia do

tempo e da pratica.
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O trabalho de Saljo (1979) permite perceber que os proprios alunos (no caso adolescentes e
adultos) tém visdes distintas de aprendizagem, e que estas variam em termos de complexidade e de
locus. Das cinco categorias que este autor identificou sobre as percecoes em relacao ao que significa
aprender, as categorias “aumento quantitativo no conhecimento”, “memorizar”, e “adquirir factos,
competéncias e métodos que podem ser mantidos e utilizados como e quando necessario”, implicam
uma visdao menos complexa da aprendizagem, em que aprender € algo essencialmente externo ao
aprendiz, numa visao mais alinhada com a perspetiva de produto. As definicdes “fazer sentido ou abstrair
significado”, e “interpretar e compreender a realidade de uma maneira diferente”, focam-se mais no
aspeto interno ou pessoal da aprendizagem, em que aprender & visto como um processo para entender
0 mundo.

Nao existe uma definicdo de aprendizagem que seja universalmente aceite por teodricos,
investigadores e profissionais (Shuell, 1986), o que se torna aparente na dificuldade existente em chegar
a uma classificacdo que delimite de forma clara e consensual paradigmas, teorias e modelos de
aprendizagem. O Quadro 1 - criado com base na leitura dos trabalhos de Ormrod (2016), Schunk (2012),
Scott e Hargreaves (2015), Smith (2018); e nas propostas expostas nos sifes Learning-theories.com e
Learning-theories.org - apresenta uma visao geral das grandes correntes de pensamento no campo das
ciéncias da educacao em relacao ao que significa aprender e quais as respetivas condicionantes para a
investigacao e para a pratica.

Quadro 1. Correntes de pensamento sobre aprendizagem em ciéncias da educacao

“Behaviorismo”

Cognitivismo

Humanismo

Construtivismo

Conetivismo

Processo ativo de aquisicao de

Autorrealizacéo,

Construgao de novo conhecimento

Criacao de ligagdes a fontes de

"professor"?

obter a resposta desejada

atividade de aprendizagem

de forma holistica

conversagao e participagao

0 que R - - . R -
< nqlflca Mudanca mensuravel no novos conhecimentos e atualizagao e com base na interpretacao subjetiva informacao que contém
a rgender" comportamento desenvolvimento de construcdes desenvolvimento de da realidade; criacao de significado conhecimento acionavel, e
P : mentais adequadas potencial pessoal a partir da experiéncia manutencéo dessas conexoes
Através do suporte de Pela estruturacao cognitiva . Pelo estabelecimento de
P X ¢ ) E. Através de atos pessoais Através de um processo interno de L
comportamentos desejados interna, pela aquisicao e - N I ligagoes, num processo
o para realizar potencial, ao construcao individual e social de . X .
e punicao de processamento de novas ) . N maioritariamente interno, sendo
Como se . o . nivel das necessidades conhecimento, pela representacao .
comportamentos informacoes (/nsight memaria, ~ e que o conhecimento pode
aprende? . . - afetivas e cognitivas, num e compreensao subjetivas ) L
indesejados, num produto percecdo) usando rocesso interno e ativo sustentadas em conhecimento residir no exterior do individuo,
resultante de estimulos do conhecimento e experiéncia r:ed\ado el ex eriéncnéﬂ révio @ experiencia por exemplo numa base de
ambiente externo prévios p P P P dados ou numa organizacao
X Ativo, construindo a sua Ativo, estabelecendo conexdes
. Ativo e central para o processo, _
Qual o papel Passivo, respondendo a N representacao de conhecimento com outros nos em redes de
" " ) aprende conhecimento objetivo Ativo e descobridor y . .
do "aluno"? estimulos externos utilizando estilos de aprendizagem conhecimento, e navegando
a partir do mundo externo . .
preferidos ligagdes pré-existentes
ual o papel i X Facilita e promove o Ajuda a criar situacdes ou cenarios  Assume funcgdes de curador de
@ pape QOrganiza o ambiente para Estrutura o contetido da . P . J - X . g
do desenvolvimento individual nos quais sao estimuladas a caminhaos de aprendizagem,

orientador, modelo

Quais as lgnora o aprendiz e os seus Abordagem mais Inclui uma mistura de teorias,
P " . R Uma perspetiva relativamente
criticas processos mentais, foca-se Encara o conhecimento como fundamentada em termos  consome muito tempo, implica um nova e ainda ndo totalmente
mais apenas em comportamentos  objetivo e externo ao aprendiz psicologicos do que maior nivel de maturidade por parte

desenvolvida

relevantes?

Tolman, Clark Hull, Burrhus
Skinner, William Estes

Reigeluth, Joseph Novak, Dave
Merrill

Holt, Malcolm
Knowles, Paulo Freire

Collins, Jerome Bruner

frequentes? observaveis experimentalmente dos aprendizes
Edward Thorndike. van Max Wertheimer, David Abraham Maslow, David
Quais os W Fr‘av\ov rEd:w'n‘ . Ausubel, Albert Bandura, Robert  Kolb, Jack Mezirow , Carl John Dewey, Jean Piaget, Lev
autores Guthr'elEdw;rd Gagné, Richard Anderson, John Rogers, William Vygotsky, Jean Piaget, Jean George Simens, Stephen
mais e, Sweller, Edgar Dale, Charles Purkey, John Lave , Etienne Wenger, Allan Downes
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Existem outras possiveis divisdes (como a inclusdo de “Desjgn-based” e “21° Century Skills”, ou
a retirada de Conetivismo) e subdivisdes (como a inclusao de Cognitivismo Social) - Millwood (2014), por
exemplo, apresenta uma proposta com mais de vinte “paradigmas” -, e muita discussao a volta deste
assunto, mas torna-se claro pela analise do Quadro 1 que as definicdes de aprendizagem dependem do
“paradigma”, ou visao geral, que se considera como lente para abordar esta tematica.

Algumas destas lentes tocam-se e sobrepdem-se, e assim como nenhuma das questdes levantadas
previamente implica respostas dicotomicas ou estanques, também aqui nem sempre a separacao € clara
€ nao é necessario optar-se estritamente por um paradigma, modelo ou teoria, em detrimento, e por
oposicao, a todos os outros.

De acordo com Schunk (2012), aprender envolve a aquisicao ou modificacao de conhecimentos,
competéncias, estratégias, crencas, atitudes e, ou, comportamentos; Ormrod (2016) enfatiza a obtencéo
nao de apenas competéncias e conhecimentos, mas também de valores, atitudes e reacdes emocionais.
De acordo com estes autores (Ormrod, 2016; Schunk, 2012), a aprendizagem ¢ um fenomeno complexo
que inclui componentes cognitivos (capacidades mentais, conhecimento), afetivos (crescimento de
sentimentos ou areas emocionais), e psicomotores (capacidades manuais ou fisicas), pelo que faz
sentido apostar numa visdo holistica de interligacédo de paradigmas, modelos e teorias, consoante a
complexidade, momento, e propdsito para a aprendizagem, integrando o que for mais apropriado em
determinada situacao.

Schunk (2012) refere que apesar de nao existir uma definicao universal, a maior parte dos autores
aceita a seguinte: “aprender € uma mudanca duradoura no comportamento, ou na capacidade de se
comportar de uma determinada maneira, que resulta da pratica ou de outras formas de experiéncia” (p.
3). Embora aqui se realce o comportamento, esta definicdo responde a pergunta sobre se é necessario
que haja performance para que ocorra aprendizagem, indicando que a mudanca pode simplesmente
implicar o potencial para essa performance.

No centro das varias questdes levantadas nesta seccao esta precisamente a ideia de mudanca;
para existir aprendizagem algo tem de mudar. De acordo com Merriam, Caffarella e Baumgartner (2008),
a nocao de mudanca “ainda se encontra subjacente a maioria das definicées de aprendizagem, embora

tenha sido modificada para incluir o potencial para a mudanca” (p. 276).
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De acordo com Ormrod (2016),
Primeiro, a aprendizagem é uma mudanca de longo prazo: nao é apenas um uso breve e
transitorio de informacéao, como lembrar um numero de telefone por tempo suficiente para
ligar para alguém e depois esquecé-lo, mas nao dura necessariamente para sempre.
Segundo, a aprendizagem envolve representacdes mentais ou associacdes e, portanto,
presumivelmente, tem a sua base no cérebro. Terceiro, a aprendizagem € uma mudanca
como resultado da experiéncia, e ndo como resultado de maturacéo fisiolégica, fadiga, uso
de alcool ou drogas, ou inicio de doenca mental ou deméncia. (p. 4)

Para esta autora aprender significa assim uma mudanca a longo prazo nas representaces ou

associacées mentais como resultado da experiéncia (Ormrod, 2016).

2.2.2 0 que significa ter sucesso ou insucesso escolar?

Vivemos numa sociedade, estabelecida numa economia do conhecimento, que assenta
fundamentalmente nos seus sistemas educativos para formar cidaddos capazes de intervir na vida
publica e contribuir para o seu desenvolvimento futuro. O insucesso no aproveitamento e progressao
nestes sistemas torna-se assim um problema com consequéncias nao sd pessoais, mas também sociais
e economicas, resultando frequentemente em desigualdade e marginalizacao.

De acordo com Miguel, Rijo e Lima (2012)

A escolaridade constitui um dos pilares fundamentais da preparacao dos cidadaos para a
vida adulta em todo o mundo ocidental. Neste contexto, o insucesso e o abandono
escolares constituem  handicaps importantes, capazes de influenciar todo o
desenvolvimento do individuo. (p. 127)

O conceito de insucesso escolar € um conceito relativo uma vez que depende do sistema
educativo, das exigéncias curriculares e das modalidades de avaliacdo (Benavente, 1990; Roazzi &
Almeida, 1998). Em Portugal, a definicdo de insucesso escolar advém do regime anual de passagem ou
reprovacao, e da incapacidade que o aluno revela de atingir os objetivos globais definidos para cada ciclo
de estudos, manifestando-se através de reprovacdes sucessivas e abandono escolar antes do fim do
ensino obrigatério (Fontes, s.d.; Mendonca, 2007).

Para além da repeténcia e abandono escolares, existem outros aspetos reveladores de insucesso
como a incapacidade de mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos, a incapacidade de conservar

conhecimentos para além do periodo escolar, ou o insuficiente desenvolvimento da socializacao ou da
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personalidade (Mendonca, 2008). Ha insucesso quando no fim de uma etapa escolar os alunos nao
estdo preparados para ingressar nos niveis imediatos de ensino, ingressar no mercado de trabalho,
aprender por si a aprender, ou compreender os fenomenos culturais, politicos e ideolégicos do mundo
(Mendonca, 2007).

O sucesso escolar dos alunos é influenciado por variadissimas causas que atuam de modo
coordenado com origem na sociedade, sistema educativo, curriculos, escolas, professores, familias e
alunos. Miguel, Rijo e Lima (2012) sugerem agrupar os fatores de risco que contribuem de forma
significativa para o insucesso escolar em trés categorias: a familia, a escola e as caracteristicas
individuais.

Na categoria escola, Canario (2004) aponta para trés niveis de acdo principais: macro, ao nivel da
politica educativa, meso, ao nivel da regulacao local da politica educativa, e micro, ao nivel do trabalho
pedagogico. Na categoria caracteristicas individuais, Miguel, Rijo e Lima (2012) incluem caracteristicas

sociodemograficas, cognitivas, emocionais, sociais, comportamentais, e motivacionais.

2.2.3 0 que é a motivacao?

O Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora (2019) define “motivacéo” como 1) ato de
motivar; 2) ato de despertar o interesse para algo; 3) conjunto de fatores que determinam a conduta de
alguém; 4) processo que desencadeia uma atividade consciente; b) exposicao de motivos... Destas
definicoes sobressaem algumas ideias relevantes, como a nocédo de interesse, a sua expressao sob a
forma de comportamento, e a concecao de que podem existir varios fatores associados a sua existéncia.

0 termo motivacdo deriva do verbo latino movere, que significa mover-se (Pintrich, 2003), podendo
ser definido como a forca psicologica que despoleta a acdo (Touré-Tillery & Fishbach, 2014).

Geralmente é feita uma distincdo entre motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca. A motivacdo
extrinseca corresponde a situacées em que a fonte de motivacdo se localiza fora do individuo e da tarefa
que é executada, enquanto a motivacao intrinseca corresponde a situacdes em que a fonte de motivacao
se localiza no individuo e na tarefa, que é considerada agradavel ou compensadora por si mesma
(Schunk, 2012). Estes dois tipos de motivacdo podem ser encontrados na proposta de Touré-Tillery e
Fishbach (2014) que sugerem a distingdo entre motivacao focada no resultado e motivacédo focada no
processo.

De acordo com estes autores, a “motivacao focada no resultado” descreve a motivacao para atingir

o estado final desejado de uma meta, tendo a sua origem nos beneficios (ou recompensas) externos
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associados a concretizacdo de um objetivo (Touré-Tillery & Fishbach, 2014). Ou seja, é-se movido pela
obtencao de um resultado ou pelas consequéncias de se atingir esse resultado, sendo esta uma
“motivacao extrinseca” (Touré-Tillery & Fishbach, 2014).

Por outro lado, a “motivacdo focada no processo” refere-se a motivacao relacionada com a
perseguicao de um objetivo, tendo a sua origem nos beneficios internos associados & busca desse
objetivo (Touré-Tillery & Fishbach, 2014). Os autores fazem ainda uma subdivisdo de “motivacdo focada
no processo” em “motivacao intrinseca” (“fazer de forma feliz”) e “motivacdo centrada nos meios”
(“fazer de forma correta”) (idem). A “motivacao intrinseca” centra-se no prazer, diversdo e interesse
durante o processo de perseguicao do objetivo, enquanto a “motivacao centrada nos meios” foca-se no
desejo de usar meios adequados no processo de perseguicao de objetivos, ou seja, tem em conta o
modo como as acdes sao executadas, e a adesao a regras, principios e padroes pré-estabelecidos (Touré-
Tillery & Fishbach, 2014).

De acordo com Pintrich (2003), “as teorias motivacionais tentam responder a perguntas sobre o
que leva as pessoas a movimentarem-se (energizacado) e em que direcdo (/e. para que atividades ou
tarefas)” (p. 669). Ao longo do tempo as teorias no dominio da motivacao focaram-se em diferentes
questdes e perspetivas, desde necessidades basicas, instintos, ou impulsos que definem de uma forma
mais ou menos universal o que as pessoas querem, a modelos sociocognitivos que atribuem um peso
consideravel ao contexto social e as interacdes com o outro (/dem).

Na investigacao sobre motivacado e aprendizagem, a teoria da autodeterminacao € um modelo que
integra tanto as necessidades quanto os constructos sociocognitivos (Pintrich, 2003). Este modelo
propde trés necessidades basicas: competéncia, que se refere ao desejo de ser apto e dominar as
interacdes com o meio ambiente; autonomia, que reflete o desejo de estar em controlo, de se sentir
independente ou autodeterminado em termos do préprio comportamento; e relacionamento (ou
pertenca), que reflete o desejo de estabelecer ligacdes com outras pessoas, ou de pertencer a um grupo
(Ryan & Deci, 2000). A teoria da autodeterminacdo sugere que os efeitos destas necessidades basicas
sobre o comportamento ou outros resultados sdao mediados por construcdes sociocognitivas, como

competéncia percebida, crencas de controlo e estilos regulatérios (Pintrich, 2003).

2.2.4 Como se relacionam motivacao, aprendizagem e sucesso escolar?

Por vezes aprender pode ser um processo passivo mas na maioria dos casos exige acdo por parte

do individuo (em termos fisicos, mentais, ou ambos) (Ormrod, 2016). Como visto na seccdo anterior, a
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motivacao € um estado interno que desperta para a acéo, direciona, € mantém o envolvimento com
certas atividades. Assim, a motivacao geralmente determina se, e até que ponto, se aprende,
especialmente se 0s comportamentos e 0s processos cognitivos necessarios para a aprendizagem sao
voluntarios e estdo sob o controlo do individuo (Ormrod, 2016).

Esta estreita ligacdo entre motivacao e aprendizagem é retratada no Quadro 2, que apresenta os
elementos principais da proposta de Schunk (2012) para um modelo que considera que a motivacéo
influencia o processo de aprendizagem em trés momentos: antes de se dar inicio a tarefa, durante a
tarefa, e apos a conclusao da tarefa.

Quadro 2. Fatores motivacionais que influenciam o processo de aprendizagem

Momento Fatores que influenciam a motivacao
Objetivos
Valor(es)
Expectativas Apoio social
Antes da tarefa L Afetos / emogdes
Autoeficacia
Necessidades
Resultado
Métodos de ensino Contexto de aprendizagem Aspetos pessoais
Professor Pares Construcao do conhecimento
Feedback Ambiente Aquisicio de competéncias
Durante a tarefa Materiais Autorregulacao
Equipamento Escalha de atividades
Esforco
Persisténcia
Atribuicoes Valor(es)
Apos a tarefa Objetivos Afetos / emocdes Apoio social
Expectativas Necessidades

Diversos fatores influenciam a motivacao para a aprendizagem, sendo que muitos deles exercem
os seus efeitos ainda antes de os alunos comecarem uma atividade.

Os alunos iniciam tarefas com varios e diferentes objetivos, com relevancia académica como por
exemplo conhecer e compreender os conteudos que estdo implicitos a tarefa, ou fora do ambito
académico, como por exemplo motivados por fatores interpessoais tais como trabalhar em grupo com a
Joana e o André (Schunk, 2012). A acéo de iniciar uma dada tarefa ¢ influenciada, por um lado, pelas
expectativas que o aluno tem em relacao a tarefa, isto €, pelas crencas que tem relativamente ao seu
desempenho e capacidade de aprendizagem (autoeficacia), bem como a sua percecao relativamente as
consequéncias da aprendizagem (expectativas de resultados) e, por outro lado, pelo valor que atribui a
aprendizagem e a tarefa em si (Ormrod, 2016). Em conjunto, os objetivos, as expectativas e os valores

atribuidos pelos alunos (as suas percecdes face a importancia da tarefa e da aprendizagem) podem gerar

19



varias emocdes, como entusiasmo ou ansiedade (Schunk, 2012). Estes fatores podem ainda relacionar-
se com as necessidades dos alunos que algumas teorias motivacionais postulam ser importantes (/derm).
De acordo com Schunk (2012), a motivacao para a aprendizagem num momento inicial (pré-tarefa), é
influenciada ainda pelo apoio social, como o tipo de assisténcia disponivel na escola por parte de
professores e colegas, bem como a ajuda e estimulo dos pais e de outras pessoas importantes na vida
dos alunos. Aprender muitas vezes exige que outros contribuam com tempo, dinheiro, esforco, transporte
ou outros recursos, o que influencia a motivacdo dos alunos para os seus processos de aprendizagem,
bem como o seu sucesso escolar (Miguel et al., 2012).

Durante a execucao das tarefas ou atividades, outro conjunto de fatores ligados ao contexto de
aprendizagem (como espaco e temperatura na sala, hora do dia em que ocorre a aula), aos métodos de
ensino (como materiais e equipamentos usados, retorno fornecido pelo professor), aos recursos sociais
(como caracteristicas da turma) e a aspetos pessoais (como esforco e persisténcia) interfere com os
niveis de motivacao (Schunk, 2012). Percecdes dos alunos sobre o qudo bem estdo a aprender, assim
como os efeitos das varidveis de instrucéo, contexto e individuais influenciam assim a motivacdo para a
aprendizagem continuada (idem).

Neste modelo proposto por Schunk (2012), pds-tarefa inclui o momento em que a tarefa é
concluida, bem como periodos de autorreflexdo quando os alunos fazem uma pausa durante a tarefa e
pensam no seu trabalho. Quando se conclui uma tarefa ou atividade, a motivacéo volta a ser influenciada
pelos objetivos, expectativas, emocdes e valores dos alunos, mas outro fator assume particular destaque:
as suas atribuicdes, ou seja, as crencas sobre as causas que conduziram ao resultado (ao sucesso ou
ao fracasso) (idem).

A motivacdo é um elemento fundamental para que ocorra aprendizagem e constitui um fator
preditivo do sucesso académico (Broussard, 2002; Ormrod, 2016). De uma forma geral, os alunos
aprendem com mais eficiéncia e envolvem-se em comportamentos mais produtivos em sala de aula
guando estdo motivados intrinsecamente para aprender (Ormrod, 2016).

Existe um conjunto de fatores associados ao desempenho escolar dos alunos, e
consequentemente ao seu sucesso no sistema educativo escola, que se encontram intimamente
relacionados com os aspetos motivacionais ja referidos. Da leitura de trabalhos de autores relevantes
nesta area (como Dweck, 2006; Farrington et al, 2012; Miguel, et al., 2012; Zins, 2004) sobressaem
0s seguintes: comportamentos académicos, como a capacidade para trabalhar e assumir a

responsabilidade pelo progresso académico; perseveranca; autogestao, como a capacidade de avaliar e
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regular as emocdes e de manter o foco; orientacdo futura, como a capacidade de estabelecer metas e
supervisionar o progresso em direcdo a sua realizacao; autoeficacia; mentalidade académica, como a
crenca de que o trabalho feito na escola é relevante; estratégias de aprendizagem; competéncias sociais;
pertenca e identidade, como a percecao de aceitacao e apoio na comunidade escolar ou a compreensao
e aceitacao de uma identidade étnica ou cultural.

Por vezes o insucesso escolar surge associado a inexisténcia ou ineficacia de estratégias de
aprendizagem ou a dificuldades de aprendizagem (Ormrod, 2016), mas tendo em conta o que foi
exposto, torna-se claro que a analise deste fendmeno deve ser feita de forma holistica, considerando
variaveis relacionadas com os alunos, os professores e a escola, as familias e a sociedade. Focando as
possibilidades de intervencao ao nivel da escola e das caracteristicas individuais dos alunos, desta revisao
e discussao da literatura sobressai a ideia de que para que exista sucesso escolar é essencial motivacao,

aprendizagem, e estratégias pedagogicas que promovam eficazmente estas duas vertentes.

2.3 Jogos e Educacao

Decompondo o titulo desta tese, “Motivacdo e Aprendizagem através da Criacdo de Jogos
Educativos", levanta-se a seguinte questado: qual a ligacdo entre os jogos e a necessidade de estratégias
pedagogicas que promovam motivacao e aprendizagem? Para responder a esta pergunta nesta seccao
sd0 apresentadas conexdes entre jogos e educacdo, enfatizando as carateristicas que tornam os jogos

ambientes de aprendizagem aliciantes.

2.3.1 O que sao jogos?

O Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora (2019) fornece vinte e oito definicdes de jogo,
sendo as quatro primeiras: “1) atividade ludica executada por prazer ou recreio, divertimento, distracao;
2) atividade ludica ou competitiva em que ha regras estabelecidas e em que os praticantes se opdem,
pretendendo cada um ganhar ou conseguir melhor resultado que o outro; partida; 3) série de regras a
cumprir numa atividade ludica ou competitiva; 4) conjunto de pecas que permitem a realizacao de uma
atividade ludica”. Daqui se destaca a constante alusao a uma “atividade ludica”.

0O mesmo dicionario (2019) define ltdico como “relativo a jogos ou divertimentos, recreativo”. Ja
na Wikipedia (2019) atividade ludica vem definida como “todo e qualquer movimento que tem como
objetivo produzir prazer aquando da sua execucdo, ou seja, divertir o praticante”. Destas definicoes

advém que atividades ludicas incluem no seu proprio significado a nocao de motivacao intrinseca.
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Geralmente em estadios iniciais de desenvolvimento associa-se o ludico a brincadeira. A
brincadeira, mais ou menos estruturada, & uma atividade que ocorre frequentemente no mundo animal
com funcdes de suporte a aprendizagem, e 0s humanos nao sao excecao (Byers, 1998; Gariépy et a/.,
2015). Pode ser definida através de um conjunto de critérios (Howard & Mclnnes, 2013; Krasnor &
Pepler, 1980) com interessantes ligacdes com a aprendizagem motivada: é prazerosa (as criancas devem
gostar da atividade ou entdo nao é considerada brincadeira), é intrinsecamente motivante (as criancas
envolvem-se em brincadeiras simplesmente pela satisfacdo que o comportamento em si traz, ndo tem
uma funcao ou objetivo externos), é orientada para o processo (quando as criancas brincam, o ato de
brincar em si e 0s meios sao mais importantes do que os resultados), & voluntaria (é algo espontaneo e
em que as criancas participam livremente); & nao literal (envolve faz de conta); e implica envolvimento
ativo (os participantes tém que estar fisica e, ou, mentalmente envolvidos na atividade). Brown (2009),
fundador do National Institute of Play, afirma que a brincadeira produz prazer e alegria, e que pode
conduzir a estadios de maestria, através da exploracao, interesse e curiosidade.

As atividades ludicas desempenham um papel importante no desenvolvimento das civilizacdes,
sendo consideradas atividades necessarias para a criacdo de cultura (Caillois, 1958/2001). Suits
(1978/2017) elege como atividade ludica suprema a atividade de jogar (uma forma de brincadeira mais
estruturada). Para Suits (1978/2017), jogar ¢ um constituinte fundamental do ideal de existéncia
humana, e os jogos estdo no centro de qualquer visdo humana de utopia.

Este filosofo dedicou parte da sua carreira ao estudo dos jogos, tendo chegado a seguinte
definicao:

Jogar um jogo é procurar alcancar um estado de coisas especifico (fim prelusorio), usando
apenas meios permitidos pelas regras (meios lusorios), sendo que as regras proibem o
uso de meios mais eficientes em favor de meios menos eficientes (regras constitutivas), e
aceitando-se as regras somente porque estas tornam possivel essa atividade (atitude
lusoria). (Suits, 2017, p.81-82)

Ja Salen e Zimmerman (2004) definem jogos como “um sistema no qual os jogadores se envolvem
num conflito artificial, definido por regras, que origina um resultado quantificavel” (p. 83).

Fishman (Fishman & Aguilar, 2012; Fishman & Neimer, 2017; Aguilar, Holman & Fishman, 2018)

baseia-se nesta definicao para propor um paralelismo entre jogo e escola, que se expde de seguida.
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Um jogo &€ um sistema, uma interligacdo de objetos, atributos, relacdes, tudo dentro de um
ambiente. A escola também o &, existem varios elementos como espacos de aprendizagem, curriculo,
exames, relacoes entre alunos e alunos, alunos e professores...

Num jogo existem jogadores, um ou mais participantes que interagem com, e no, sistema, de
forma a experienciar a atividade de jogar. No caso da escola os jogadores sdo alunos, professores,
administradores, funcionarios, pais, todos a interagir com o sistema de diferentes formas.

Existe algo artificial num jogo, uma fronteira, por vezes denominada de circulo magico, que divide
0 mundo do jogo do mundo real ou em termos de espaco, ou de tempo, ou ambos (Huizinga, 1949).
Isto aplica-se também a escola, que se reconhece como um lugar especial onde é possivel explorar de
forma mais segura, e que permite fazé-lo a medida que os alunos comecam a entender o mundo de
novas maneiras e se desenvolvem como pessoas e aprendizes (Fishman & Neimer, 2017).

Um jogo apresenta um conflito de algum tipo, que é representado muitas vezes por obstaculos,
ou desafios para resolver, ou forcas que se opdem, seja a nivel individual ou coletivo (com conflitos
sociais, por exemplo), tanto em situacdes de competicdo como de colaboracdo. A existéncia de conflito
¢ central nos jogos e também na aprendizagem. De acordo com Aguilar e colegas (2018), na
aprendizagem o conflito ocorre entre os aprendizes e o novo material desafiante que precisam de
dominar.

As regras sao essenciais, definem e circunscrevem o que podemos ou nao fazer e sao um dos
componentes que estrutura a brincadeira num jogo, permitindo a sua existéncia. Também na escola as
regras sao importantes e delimitam a atuacao dos participantes.

Um jogo tem sempre um resultado quantificavel, ou seja, € possivel perceber o seu estado em
varios momentos e, no final, geralmente através de algum tipo de pontuacdo, compreender se os
participantes foram bem-sucedidos na superacdo dos desafios. O que acontece também na escola,
através de notas, apreciacdes por parte dos professores, relatérios. A existéncia de um resultado
quantificavel é outra forma de distinguir jogos de atividades de brincadeira menos formais e também
distingue aprendizagem formal de informal (Fishman & Aguilar, 2012).

Numa simplificacdo da sua prépria definicdo, Suits afirma que “jogar um jogo €& procurar
voluntariamente superar obstaculos desnecessarios” (p. 82), o que facilmente se associa a ideia de

motivacao e persisténcia.
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Nesta seccao argumenta-se assim que 0s jogos sao poderosos veiculos do ludico, sendo que as
definicdes revistas levantam a cortina para as caracteristicas que os tornam ambientes de aprendizagem

interessantes.

2.3.2 Que caracteristicas dos jogos os tornam relevantes para a aprendizagem?

Diversos elementos dos jogos foram ja identificados como relevantes para o envolvimento e
aprendizagem, como controlo, desafio, complexidade, objetivos claros e alcancaveis, adaptacao, reflexao,
conflito, fantasia, mistério, seguranca, narrativa (Felicia, 2012; Garris, Ahlers, & Driskell, 2002). Por outro
lado, os jogos constituem ambientes que se harmonizam com teorias de aprendizagem modernas que
sugerem que a aprendizagem é mais efetiva quando é experiencial, ativa, afetiva, social, baseada em
problemas, regulada, com a disponibilizacdo de informacédo e apreciacdo a medida que vai sendo
necessario (Becker, 2005, 2007, 2008; Gee, 2008; Turkay et af., 2014).

Gee (2003, 2005) defende que os jogos sdo poderosos ambientes de aprendizagem, e que quando
um jogo ¢ bem desenhado (normalmente quando é bem-sucedido comercialmente) segue certos
principios que suportam a aprendizagem em qualquer lugar, seja no jogo, seja numa sala de aula.

Apds leituras do trabalho deste autor, bem como de outros proeminentes nesta area (como Aguilar,
Holman, & Fishman, 2018; Garris, Ahlers & Driskell, 2002; Arnab e colegas, 2015; Becker, 2005; de
Freitas, 2018; Kirriemuir & McFarlane, 2003; Salen & Zimmerman, 2004; Schell, 2014; Steinkuehler,
Squire & Barab, 2012), e reflexdo sobre as mesmas, elege-se e apresenta-se um conjunto de
caracteristicas que levam a que o0s jogos possuam um interessante potencial para promover
aprendizagem.

A primeira ideia é a de que o que acontece no jogo fica no jogo. Uma caracteristica importante
dos jogos, tal como visto a partir da definicdo de Salen e Zimmerman (2004) ¢é aquilo a que se chama
de circulo magico, que divide o mundo do jogo do mundo real e que permite que se embargue numa
atividade com regras especificas que possibilitam que essa atividade ocorra, mas que nao sao validas
nem tém repercussdes fora do tempo e espaco do jogo (Schell, 2014). Esta caracteristica é
extremamente importante e suporta muitas das que sao expostas de seguida.

A segunda ideia € a de que 0s jogos sao espacos seguros para errar. Alias, geralmente é tentando,
experimentando, falhando, e voltando a tentar, que se entende realmente como funciona o jogo (Juul,
2013). Os jogos fazem um bom trabalho no suporte do erro, tipicamente ao ndo punir demasiado o

jogador quando este ndo é bem-sucedido em algo (Aguilar, Holman, & Fishman, 2018). O que encoraja
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certos comportamentos como experimentar, olhar para os desafios e tentar resolvé-los de diversas
formas. Errar € um componente fundamental da aprendizagem, a capacidade de testar hipoteses e de
melhorar iterativamente é necessaria para que seja criado novo conhecimento (Gee, 2008).

A terceira ideia, que advém também da anterior, é a de que os jogos sdo espacos de exploracao
(Gee, 2005). Como nao existe um preco muito elevado por falhar, o jogador fica mais livre para explorar
e tentar fazer coisas que de outra forma nao experimentaria (Fishman & Neimar, 2017). Por vezes até
repete niveis que ja terminou para analisar outros caminhos ou opcdes. Pode fazé-lo para investigar o
sistema do jogo e procurar informacao que possa utilizar mais tarde quando se defrontar com situacoes
mais dificeis ou desafiantes, ou para usufruir de outros importantes elementos como a narrativa e a
estética (Garris et al,, 2002; Salen & Zimmerman, 2004; Steinkuehler ef a/, 2012).

As ideias anteriores contribuem para a nocao de jogos como espacos de liberdade. O que acontece
no jogo nao tem de afetar a vida dos jogadores, estes podem livremente experimentar, testar, explorar,
falhar, crescer, e quando o jogo terminar, voltar a sua identidade e ao mundo real, incélumes. Nao
significa que ndo mude nada no jogador, ou ndo se estaria a argumentar pelo poder dos jogos para a
aprendizagem, mas isso acontece numa realidade paralela, num circulo magico, numa atividade em que
os participantes decidem entrar de forma voluntaria, livre. Outro aspeto relevante, como refere Costikyan
(2002), é o de que a estrutura do jogo molda o comportamento do jogador mas nao o determina. Um
bom jogo proporciona consideravel liberdade para o jogador experimentar estratégias e abordagens
alternativas; permite ao jogador optar por diferentes caminhos (idem).

A quinta ideia importante ¢ a de que os jogos podem constituir espacos de maior igualdade.
Geralmente quando se inicia um jogo todos os jogadores tém as mesmas oportunidades, nao sé para
desfrutarem do jogo, mas para terem sucesso, ou seja, 0s bons jogos tentam nivelar o ponto de partida
dos participantes. E por muito bem-sucedido que tenha sido um jogador no jogo anterior, quando comeca
um novo jogo encontra-se de novo mais proximo dos restantes participantes. E claro que é importante
notar que nem todos 0s jogos (a ndo ser os que tém um elemento essencial de sorte) conseguem eliminar
as diferencas individuais (socioeconomicas, cognitivas, ou de experiéncia e maturidade) que possam
influenciar o desempenho dos jogadores, mas muitos conseguem diluir essas diferencas e tornar o ponto
de partida mais igualitario (Fishman & Neimar, 2017). Fala-se muito de jogo como experiéncia desenhada
e essa é outra forma de pensar esta quinta ideia: olhar para os jogos como veiculos de maior igualdade
de acesso a certas experiéncias, seja visitar virtualmente um local, ou contactar com pessoas e discursos

diferentes daqueles a que normalmente se tem acesso (Steinkuehler ef a/,, 2012).
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A sexta ideia que se considera relevante é a de que os jogos sao espacos de acdo. O jogo nao
acontece se nao existir acao por parte dos jogadores, e nao € possivel jogar um jogo sem participar de
alguma forma no mesmo. Um dos elementos principais de um jogo sdo as suas mecanicas, que
constituem precisamente as acbes que os jogadores podem tomar, sem as quais 0 jogo desaparece
(Salen & Zimmerman, 2004; Suits, 1978/2017). Assim, 0s jogos sdo espacos que promovem a agéncia
dos participantes, que apenas existem com o envolvimento e participacao de todos os que decidem, de
forma livre e voluntaria, iniciar o ato de jogar (Garris ef a/., 2002; Gee, 2005). Costikyan (2002) associa
esta agéncia a uma caracteristica importante dos jogos, o de promoverem constantemente processos de
tomada de decis&o:

O que faz um jogador em qualquer jogo? (...) A cada momento considera o estado do jogo.
Isso pode ser o que V& no ecra, ou pode ser 0 que o garme master acabou de lhe dizer, ou
pode ser o posicionamento das pecas no tabuleiro. Em seguida, considera os seus
objetivos e os recursos do jogo que lhe estao disponiveis; considera a sua oposicao, as
forcas contra as quais deve lutar. Tenta decidir o melhor curso de acao. (p. 12)

A sétima ideia é a de que progredir num jogo equivale a aprender algo. Isto sucede a diversos
niveis, com diferentes graus de complexidade (de Freitas, 2018). Existe a aprendizagem das regras, que
sao realmente entendidas pela atividade de jogar em si (por mais que se explique as regras, a melhor
forma de entender o jogo é jogando), a aprendizagem do funcionamento do sistema, de como se pode
agir dentro desse sistema, e de quais as melhores estratégias para ter sucesso (Shell, 2014). Aqui entram
trés caracteristicas importantes: os jogos tém objetivos claros, séo bons sistemas de pratica e reforco, e
possuem avaliacdo embebida (ao alcancar objetivos num jogo mostra-se que se aprendeu o necessario)
(Aguilar et al, 2018; Gee, 2008; Kirriemuir & McFarlane, 2003). Nos jogos bem desenhados, as
mecanicas de jogo sao também mecanicas de aprendizagem, e ha autores que estabelecem este
paralelismo na tentativa de chegar a modelos de boas praticas de desenvolvimento de jogos educativos
(Arnab et al,, 2015).

A oitava ideia é a de que os jogos sao veiculos de envolvimento e motivacédo. Se se regressar a
definicdo de Suits (2017) de que jogar é procurar voluntariamente superar obstaculos desnecessarios,
levanta-se a questao de que por que é que alguém querera de forma voluntaria expor-se a desafios que
nao tém expressao fora do tal circulo magico? Entra-se aqui na questdo do que move o individuo, e
portanto, da motivacdo. Os jogos, bem desenhados, mantém os jogadores envolvidos na atividade em

que estdo a participar e, geralmente, curiosos em relacdo ao que vem a seguir (como se esperaria de
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um bom ambiente de aprendizagem) (Garris et al, 2002; Gee, 2003; Schell, 2014). A diversdo é uma
propriedade emergente dos jogos mas nao um requisito, as pessoas jogam porque 0S jogos Sao
desafiantes e envolventes, e isso conduz ao que pode ser apelidado de “diversao dificil” ou “hard fun”
(Papert, 2002). Uma forma especialmente intensa de motivacao (intrinseca), denominada de fluxo (flow)
por Csikszentmihalyi, é caracterizada precisamente por um estado de completa absorcdo, foco e
concentracdo numa atividade desafiante (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2014), e os bons jogos séo
particularmente bem-sucedidos na promocao deste estado (Felicia, 2012; Schell, 2014). Se se regressar
a teoria da autodeterminacédo, verifica-se que o0s jogos constituem um bom suporte aos trés componentes
principais desta teoria motivacional (Aguilar, Holman, & Fishman, 2018; Ryan & Deci, 2000): autonomia
- por exemplo, o jogador pode tomar decisdes sobre o que faz no jogo, sendo exposto a escolhas
significativas, Ze. que tém um impacto relevante para si, 0 que o torna mais investido no que vem a
seguir (Salen & Zimmerman, 2004); competéncia - mantendo os jogadores num nivel de desafio que €é
dificil, mas adequado e percebido como alcancavel, e fazendo uma boa gestdo de equilibrio entre
frustracao e aborrecimento (Schell, 2012); relacionamento - geralmente os jogos promovem a sensacao
de pertenca a um grupo, principalmente quando se trata de jogos com mais do que um jogador, mas
mesmo quando esse nao € o caso, estabelecem-se relacdes com personagens, narrativas, ou até com
outros individuos que jogam independentemente o mesmo jogo, em foruns de discussao externos (Gee,
2003).

A nona, e ultima, ideia relaciona-se precisamente com esta nocao de pertenca, € é a visao de jogos
como espacos sociais de exploracao de identidades. Se se voltar aos quatro pilares da educacao
propostos pela UNESCO (Delors, 1996), inserem-se aqui os objetivos de “aprender a ser” e “aprender a
viver junto”. Os jogos permitem brincar com, e experimentar de forma controlada, diferentes identidades,
0 que é importante para o crescimento e o conhecimento do proprio individuo mas também para a
capacidade de empatia com o outro (Gee, 2008; Steinkuehler, 2006). Em termos de aprendizagem, por
exemplo, pode permitir vivenciar experiéncias que permitam pensar como um cientista, ou imaginar-se
como um escritor (Aguilar, Fishman & Neimer, 2017; Gee, 2005). Nos jogos as pessoas identificam-se
com as personagens existentes, em particular com a que controlam, e isso ajuda a formar parte da sua
identidade. Em relacéo a este aspeto Gee (2005) refere uma identidade tripartida: existe a personagem
que o jogador controla, existe o jogador, e existe uma mistura de ambos (por exemplo quando a
personagem morre, 0 jogador pode pensar que a desiludiu ou desapontou, o que estaria ao nivel da

mistura entre si e a personagem).
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Talvez ajude na sistematizacdo destas ideias a proposta de Fishman e colegas (Aguilar, Holman,
& Fishman, 2018; Fishman & Neimar, 2017), com base nos trabalhos de Gee, Ryan e Deci, entre outros,
€ Na Sua propria experiéncia no desenho e teste de ambientes de aprendizagem motivadores, dos dez
principios que considera mais representativos de bons jogos e de como o0 “jogo-escola” devera ser
desenhado: 1) ter objetivos de aprendizagem claros; 2) permitir brincar com a identidade; 3) possuir
avaliacdo embebida, incorporada na propria atividade; 4) suscitar motivacdo intrinseca e extrinseca; 5)
suportar autonomia; 6) promover e sustentar pertenca: 7) suportar sentimentos de competéncia; 8)

incentivar o erro produtivo; 9) estimular exploracdo; 10) utilizar pratica e reforco.

2.3.3 Onde entra a tecnologia?

Esta é uma tese em Ciéncias da Educacao, especialidade em Tecnologia Educativa, realizada no
ambito do Programa Doutoral “Aprendizagem Enriquecida com Tecnologia e Desafios Societais”. Assim,
interessa refletir sobre o que é isto de tecnologia, ou tecnologia educativa, e qual a sua relacdo com os
jogos.

A palavra tecnologia tem origem no grego "tekhne" que significa "técnica, arte, oficio" juntamente
com o sufixo "logia" que significa "estudo, ciéncia, conhecimento" (Kelly, 2010).

O Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora (2019) define tecnologia como “1) conjunto
dos instrumentos, métodos e processos especificos de qualquer arte, oficio ou técnica; 2) estudo
sistematico dos procedimentos e equipamentos técnicos necessarios para a transformacao das matérias-
primas em produto industrial; 3) [raramente usado] conjunto de termos técnicos proprios de uma arte
ou ciéncia.” O Dicionario Merriam-Webster (2019) define tecnologia como “1) aplicacdo pratica de
conhecimento, especialmente numa area particular: engenharia; uma capacidade obtida pela aplicacao
pratica do conhecimento; 2) uma forma de realizar uma tarefa usando processos, métodos ou
conhecimentos técnicos; 3) os aspetos especializados de um determinado campo de atuacao”.

Kelly (2010) propde uma visao alargada deste conceito:

Tendemos a pensar em tecnologia como ferramentas e gadgets reluzentes. Mesmo que
reconhecamos que a tecnologia pode existir de forma desincorporada, como soffware,
tendemos a nao incluir nesta categoria pinturas, literatura, danca, poesia, e artes em geral.
Mas devemos. Se mil linhas de letras em UNIX se qualificarem como tecnologia (o codigo
de computador de uma pagina da Web), entdo mil linhas de letras em inglés (Hamilel

também se devem qualificar. Ambos podem mudar o nosso comportamento, alterar o
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curso dos acontecimentos, ou possibilitar futuras invencdes. Um soneto de Shakespeare
e uma fuga de Bach, entao, estdo na mesma categoria que o mecanismo de busca do
Google e 0 iPod: sao algo util produzido por uma mente. (p. 10-11)

Arthur (2009) inclui na sua definicdo de tecnologia trés significados ndo menos abrangentes: “um
meio de cumprir um propésito humano”, “um conjunto de praticas e componentes”, “toda a colecao de
dispositivos e praticas de engenharia disponiveis para uma cultura" (p. 28).

Uma visdo mais simples talvez seja a de tecnologia como criacdo de ferramentas, sendo as
ferramentas entendidas como aquilo que os humanos usam para concretizar algo que nao conseguem
fazer apenas com o seu corpo. Tecnologia pode entéo ser definida como ciéncia ou conhecimento posto
em pratica para resolver problemas ou inventar ferramentas Uteis (YourDictionary, 2018).

Existem varios tipos de tecnologia: pré-mecéanica, mecanica, eletromecanica e eletronica, sendo
que todas elas coexistem nos nossos dias. E podemos pensar ainda na divisao entre tecnologia analogica,
que utiliza analogias, como os ponteiros que representam a passagem do tempo, ou simplesmente que
ndo envolve o processamento de niimeros eletronicamente; e digital, em que a informacao (por exemplo
palavras, imagens, sons) € primeiro convertida em numeros, digitos, que podem ser posteriormente
armazenados e exibidos (Kelly, 2010).

Tecnologia educativa consiste na tecnologia aplicada a area da educacao, e pode ir do simples
uso de lapis e papel, a mais sofisticada utilizacao de robots para ensino de programacao, por exemplo.
Tal como noutras areas, também aqui o objetivo da tecnologia é resolver problemas, manipular o
ambiente, facilitar a vida de alguma forma, ou aumentar as suas potencialidades.

McDonalds, Atkins, Jenkins e Kemmis (1977) apresentaram nos anos setenta uma visao sobre a
aplicacao da tecnologia a educacao que, embora ja com algumas décadas e dirigida a educacao assistida
por computador, pode ter implicacOes para a atualidade e ser extrapolada para outro tipo de tecnologias.
Para estes autores existem quatro paradigmas de utilizacdo da tecnologia na educacéo: 1) instrucional,
numa perspetiva de dominio do conteldo; 2) revelador, numa perspetiva de articulacdo e manipulacéo
de ideias e teste de hipoteses; 3) conjetural, numa perspetiva de descoberta, intuicdo, percecao de ideias
num certo campo de conhecimento; e 4) emancipatdrio, numa perspetiva de reducao de trabalho
inauténtico, /e. tarefas que podem ser instrumentais para a aprendizagem mas que ndo acrescentam
valor em si mesmas num determinado momento ou situacao (/derm).

Trés décadas depois, 0 modelo SAMR (substituicdo, ampliacdo, modificacéo, redefinicdo) proposto

por Puentedura (2006), embora passivel de varias criticas, como auséncia de contexto, estrutura
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hierarquica, énfase colocada no produto, auséncia de exposicdo formal (Hamilton, Rosenberg &
Akcaoglu, 2016), apresenta também uma visao interessante sobre 0 modo como a tecnologia pode ser
integrada na educacao. O modelo define quatro formatos distintos de utilizacao da tecnologia:
“substituicao” em que a tecnologia atua como um substituto direto, sem alteracdo funcional; “ampliacao”
em que a tecnologia atua ainda como um substituto direto mas com melhorias funcionais; “modificacao”
em que a tecnologia permite uma reformulacao significativa da tarefa; e “redefinicdo” em que a
tecnologia permite a criacdo de novas tarefas, previamente inconcebiveis (Hamilton, Rosenberg &
Akcaoglu, 2016; Puentedura, 2006).

Millwood (2014) argumenta que tal como a tecnologia estende e amplia a humanidade, também
assim devera ser aplicada na educacao, e propde um conjunto de atributos que considera Uteis para o
enriquecimento da aprendizagem por tecnologia, associado a expressao e criatividade. Este autor inclui,
num grupo que denomina como “potenciador de expressividade criativa”, as seguintes caracteristicas:
deleite (geralmente a tecnologia agrada, estética e afetivamente), automacao (a facilidade de re-expressar
e re-misturar permite expressar ideias mais complexas), multimodalidade (a capacidade de usar varios
media amplia as oportunidades e modos de expressao), provisoriedade (maior liberdade para desenvolver
ideias, rascunhos, uma vez que facilita o processo de alteracdo e correcdo de erros iniciais), restricao
(pode promover o desenvolvimento de ideias, paradoxalmente, ao limitar o universo de possiveis
expressoes), neutralidade (a tecnologia, embora possa oferecer resposta, nao emite julgamentos), e
qualidade (permite produzir material comparavel, ao nivel de qualidade de media, com producéo
profissional) (idem). No segundo grupo, que denomina de “poder avaliativo”, Millwood (2014) inclui
audiéncia (o potencial de exposicdo a uma audiéncia e sua avaliacdo pode constituir uma forca
motivacional importante), légica (utilizacdo de ferramentas poderosas para certas ideias que sdo melhor
desenvolvidas em linguagens simbdlicas e formais), e registo (ajuda os alunos a ver como as suas ideias
se desenvolveram, ou colegas e professores a entender o processo e avaliar a sua originalidade).

No que diz respeito aos jogos existe uma relacao intima com a tecnologia a varios niveis. Por um
lado, existe a tecnologia usada na criacao estrutural dos jogos, tanto em termos dos componentes fisicos
(como cartas, dados, peoes, tabuleiros), como em termos dos componentes digitais (como software,
graficos, audio, inteligéncia artificial). E existe a tecnologia utilizada na criacdo conceptual do jogo, como
seja a aplicacao de conhecimentos sobre envolvimento, motivacéo, conjugacao de mecanicas, dinamicas
e estética, criacao de historias e narrativa. Por outro lado, o proprio jogo pode ser visto como uma

tecnologia que pode ser aplicada a diferentes areas e contextos, o jogo como uma invencao tecnologica,
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como uma ferramenta com propdsitos importantes na vida humana, 0 jogo em si mesmo
independentemente de ser simplesmente falado ou atuado, mecéanico ou digital. As regras e mecanicas
inventadas transformam os jogos em “maquinas de estados” que respondem as acdes do jogador
(Mukherjee, 2015). Seguindo esta visdo, Zimmerman (2015) afirma que jogos como Xadrez, Go e
Parcheesi sdo muito semelhantes a computadores digitais, maquinas para criar e armazenar estados
numeéricos. Para este autor esta ligacdo é tdo aparente que chega a afirmar que nao foram os
computadores que estiveram na origem dos jogos digitais mas sim 0s jogos que originaram 0s
computadores (/dem).

A tecnologia amplia possibilidades, pode estimular processos criativos e trazer novas ideias, pode
permitir vislumbrar mais facilmente o possivel adjacente,

uma espécie de futuro sombra, pairando nas bordas do estado atual das coisas, um mapa
de todas as maneiras pelas quais o presente se pode reinventar (...) capta tanto os limites
quanto o potencial criativo da mudanca e inovacdo (Johnson, 2011, s.p.),
ainda que o ser humano tenha sonhado muitas vezes previamente esse possivel, quando nao o era, em
cenarios de ficcdo cientifica, mesmo sem a tecnologia necessaria.

E importante no usar a tecnologia ou os artefactos que dela derivam apenas porque existe a
possibilidade de os criar e usar, ou porque o ritmo de desenvolvimento tecnoldgico permite que os
usemos. E importante compreender que a tecnologia ndo so influencia como se ensina mas também
aquilo que se ensina. E importante manter claro que a integracdo tecnoldgica por si s6 ndo é um objetivo
educativo nem é suficiente para melhorar os resultados de aprendizagem (Russell ef a/. 1994). Pretende-
se que a tecnologia permita transformar como se ensina, mas que nao torne os seres humanos escravos
do que se ensina. Em suma, também na Educacéao a tecnologia devera servir os propositos decididos

pelos individuos, comunidades, sociedades, numa perspetiva de enriquecimento humano.

2.3.4 Como sao os jogos utilizados na Educacao?

As implicacOes socioculturais dos jogos sao profundas e antigas. Huizinga apresenta jogar como
uma atividade primaria e necessaria na geracdo de culturas, na sua proposta de um Homo ludens
(Huizinga, 1949). Os trabalhos de Piaget (1932/1997) relacionam o desenvolvimento de juizo moral nas
criancas com a sua capacidade para perceber as regras de um jogo.

A relacao entre jogos e educacao também nao € recente. Durante séculos, e em variadissimas

partes do mundo, os jogos tém sido utilizados como ferramentas para desenvolver competéncias sociais,
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fisicas, cognitivas e psicologicas. Por exemplo, na india era utilizado desde a Idade do Bronze o jogo
Gyan Chaupar para veicular licoes espirituais e éticas, jogos da familia Mancala (séculos VI/VII)
espalharam-se por Africa para o ensino de aritmética, na Idade Média o Xadrez servia para desenvolver
pensamento estratégico e competéncias mentais, e o jogo Kriegsspiel (1824) para preparar para a guerra
(Institute of Play, s.d.; Attia, 2016). A relacdo entre jogos e aprendizagem tem atraido a atencdo dos
sistemas educativos desde cedo, o exame da arte do jogo Go, por exemplo, era utilizado para qualificar
candidatos chineses para certos empregos; a criacdo de infantarios teve por base a integracado da
aprendizagem através de jogos e brincadeiras (Institute of Play, s.d.).

Com o advento dos computadores pessoais, nos anos de mil novecentos e oitenta, a atencao dada
aos jogos e a sua utilizacdo na educacdo aumentou significativamente, acompanhando as novas
potencialidades de aplicacao e distribuicéo trazidas por essa tecnologia. Nas tltimas décadas, os jogos
como suporte ao ensino-aprendizagem tém ganho maior destaque, e a aprendizagem suportada por
jogos esta a estabelecer-se como uma nova area de investigacao dentro das ciéncias da educacao, com
um aumento relevante de artigos cientificos em revistas especializadas, livros e teses; e com
conferéncias, cursos, e redes de colaboracao e investigacdo dedicadas (Connolly, Boyle, MacArthur,
Hainey, & Boyle, 2012; Dondlinger, 2007; Egenfeldt-Nielsen, 2006; Games and Learning Alliance, 2014;
Hays, 2005; Kirriemuir & McFarlane, 2003; Lopes & Oliveira, 2013; Poulsen & Kaber, 2011; Takeuchi
& Vaala, 2014).

Atualmente estao identificados trés grandes grupos de jogos com base na sua funcéo principal:
jogos de entretenimento, jogos educativos e jogos “sérios”. Os jogos de entretenimento tém sido
desenvolvidos fundamentalmente para diversao e recreacdo, os jogos educativos baseiam-se em
objetivos curriculares especificos, e 0s jogos sérios, embora sejam também utilizados para aprendizagem
e treino, estao geralmente vocacionados para a mudanca de comportamento e extravasam o contexto
escolar (Connolly et a/., 2012).

Para os jogos de entretenimento a divisdo por género (género de jogo) é comum e tem utilidade
na sua classificacao e comercializacdo. Herz (1997), por exemplo, distingue entre jogos de acao, jogos
de aventura, jogos de luta, jogos de puzzle, jogos de role-playing (representacao de papéis), simulacgoes,
jogos de desporto e jogos de estratégia. Para o estudo da relacao entre jogos e ensino-aprendizagem, o
género pode constituir uma forma util de categorizar jogos de acordo com as suas semelhancas, no
entanto, de acordo com Connolly e colegas (2012), ainda ndo existem estudos robustos que relacionem

diretamente o género do jogo com o seu impacto na aprendizagem e motivacao.
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A utilizacao de jogos na educacéo constitui um vasto campo de investigacdo, multidisciplinar e
com uma grande variedade de praticas e abordagens. Para compreender, distinguir e organizar as
diferentes praticas de ensino-aprendizagem baseadas em jogos, Holmes e Gee (2016) propdem um
modelo que utiliza quatro categorias: acdo, estrutura, ponte e design.

A categoria acdo (action) tem o seu foco no jogo, com "o uso de jogos como objetos de estudo,
seja por analise cuidada do jogo" (para entender as suas caracteristicas e significado) seja "através de
atividades de jogo" (para proporcionar uma compreensdo experiencial) (Holmes & Gee, 2016, p. 7). A
categoria estrutura (structuring) foca-se nas atividades de instrucdo, com "a utilizacdo de jogos ou
componentes de jogos para a criacdo e organizacao de ambientes de aprendizagem' (ou atividades)
(Holmes & Gee, 2016, p. 8); & dentro desta categoria que se insere, por exemplo, a gamificacao, ou a
proposta da escola Quest to Learn (Salen, Torres, Wolozin, Rufo-Tepper & Shapiro, 2011). A categoria
ponte (bridging) foca-se nas relacdes, com "o uso de jogos ou caracteristicas de jogos para iniciar ou
fortalecer conexdes entre pessoas, experiéncias, instituicdes ou programas" (Holmes & Gee, 2016, p.
10). Por ultimo, a categoria design (design) foca-se no processo de criacdo, com "o uso de jogos para a
promocao do aluno como criador de artefactos e experiéncias" (Holmes & Gee, 2016, p. 12).

Existem criticas a utilizacdo de jogos em contextos de educacdo formal, como por exemplo:
questdes de transferéncia de aprendizagem, fraca integracdo de mecanicas de jogo com objetivos de
aprendizagem, apelo ndo universal, e questdoes de contexto que levantam a possibilidade de o ludico
deixar de o ser (Fishman & Niemer, 2017; Jansz & Slot, 2017; Klopfer & Osterweil, 2016).

Halverson, da Universidade de Wisconsin-Madison, refere:

Geralmente os jogos sdo bons a ensinar como jogar o proprio jogo, e as estruturas de
incentivo sdo boas para te fazer querer jogar de novo. Um bom jogo envolve-te em jogar o
jogo. A questado principal para a aprendizagem em jogos num espaco académico é a
questao da transferéncia: muitas vezes ndo é claro se o que aprendes no jogo te ajudara
na vida real. (Halverson in Fishman & Niemer, 2017)

Outra critica existente é a de que 0 apelo nao é universal. Pode acontecer que nem todos os alunos
gostem de um género de jogo em particular, como é possivel verificar pelo trabalho de Carvalho e colegas
(2014), ou de jogos no geral; e pode-se assim nao chegar a, ou até excluir, alguns alunos.

Outra questao que pode ser colocada é a de que a associacao dos jogos a contextos educativos
leva a que o ludico deixe de ser ludico. Os alunos mais facilmente consideram os jogos motivantes

guando estes sao jogados no seu tempo livre, sao semelhantes aos que jogam em casa, e quando existe
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autonomia a jogar o jogo, o que é algo a ter em conta quando se considera o equilibrio entre as atividades
de jogar e o tempo de instrucdo no ambiente de aprendizagem (Fishman & Niemer, 2017; Jansz & Slot,
2017).

Todas estas criticas podem também ser feitas em relacdo ao curriculo (serd que algumas das
matérias que se ensina na escola serao transferidas para a “vida real” ou apenas servem para ganhar o
“jogo-escola”?), as atividades de aprendizagem (muitas das quais ndo sdo apelativas a todos os alunos),
ou a “contaminacado” pelo contexto escolar de componentes importantes para a aprendizagem, como
por exemplo a curiosidade (por vezes uma crianca esta mais disponivel para aprender e descobrir algo
se estiver num contexto exterior a escola) (Jansz & Slot, 2017; Ormrod, 2016).

Outra observacao que surge com frequéncia, principalmente quando se trata de jogos educativos,
¢ a de que nem todos os jogos sdo igualmente bem desenhados. Jogos com um desenho exogeno, ou
com uma integracao extrinseca entre objetivos de aprendizagem e mecéanicas (Institute of Play, 2016;
Kafai, 1998; Klopfer & Osterweil, 2016; Van Staalduinen & de Freitas, 2011) seguem geralmente
premissas de que o contetido ndo é interessante. Entdo elabora-se uma forma de o tornar mais atraente,
ao estilo brocolos (contetido educativo) cobertos de chocolate (jogo) (Bruckman, 1999; Klopfer &
Osterweil, 2016).

De acordo com Halverson,

Por vezes ao criar jogos educativos, cria-se algo inesperado que nao ¢ desejado. Por
exemplo, ao juntar um formato de jogo popular como um Space Shootere um determinado
conteudo educativo central do curriculo, de Matematica, como no caso do videojogo Math
Blaster, até pode ser que sirva de suporte para pratica e reforco (que € algo importante),
mas também se pode aprender a ndo gostar de Matematica, uma vez que o jogo esta
desenhado de forma a que a Matematica é o que se encontra entre o jogador e aquilo por
que se quer jogar (disparar contra asteroides), ou seja, € um obstaculo. (Halverson in
Fishman & Niemer, 2017)

Kafai e Burke (2015) referem que geralmente existem duas abordagens diferentes a utilizacao de
jogos para educacao formal: a primeira promove a utilizacao de jogos comerciais usando como racional
o facto de estes terem uma interatividade e imersividade que nunca poderao ser conseguidos pela escola;
a segunda foca-se em jogos educativos que servem para reforcar areas académicas tradicionais. Segundo

Klopfer, e colegas, “o primeiro grupo abraca os jogos e abandona a escola, o segundo grupo muitas
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vezes abraca a escola em detrimento de qualquer coisa que se pareca com jogos reais” (Klopfer,
Osterweil & Salen, 2009; p.2).

Muito se tem escrito sobre encontrar um ponto de equilibrio entre jogos comerciais e jogos
escolares. Kafai e Burke (2015) defendem que uma solucao para esse dilema situar-se-a antes na pratica
de construir jogos:

Aqui, a divisao entre jogar por causa do jogo e jogar por causa da escola comeca a quebrar-
se, a diluir-se mais efetivamente a medida que as criancas utilizam competéncias de
conhecimento de conteudo académico, como ciéncias da computacdo, matematica ou
artes, para criar jogos viaveis destinados em primeiro lugar aos seus pares, em vez de aos
seus professores. (p. 314)

No que diz respeito a investigacdo sobre a utilizacdo de jogos com propésitos educativos, Kafai
(2006) apresenta duas linhas principais de atuacado. A mais estabelecida tenta investigar os efeitos que
o0 ato de jogar tem na aprendizagem e na motivacao e recorre a duas abordagens diferentes: 1) utilizacéo
de jogos de entretenimento num contexto educativo; 2) desenvolvimento de jogos com objetivos
curriculares especificos e utilizacdo dos mesmos para o ensino.

Connolly e colegas (2012) realizaram uma revisdo sistematica da literatura sobre jogos de
computador e jogos sérios em relacao ao impacto que a atividade de jogar tem em utilizadores com
idade superior a 13 anos. Os autores identificaram evidéncias empiricas em relacdo a aquisicao de
conhecimento, alteracoes de percecdo, mudancas comportamentais, afetivas, motivacionais, fisiologicas
e sociais (com a excecao de competéncias interpessoais, ou “soft skills”) (Connolly et al., 2012). Os
autores referem como resultados mais frequentes a aquisicao de conhecimento ou compreensao do
conteudo, tipicamente examinados em estudos sobre jogos educativos, e resultados afetivos e
motivacionais, tipicamente examinados em estudos sobre jogos de entretenimento (/dem).

Ke (2009) realizou uma meta-analise qualitativa sobre o uso de jogos de computador como
ferramentas de aprendizagem, numa perspetiva instrucionista. De acordo com a autora, os resultados
de aprendizagem cognitiva nos estudos revistos consistem em competéncia motora basica,
conhecimento descritivo, conhecimento conceptual, resolucao de problemas e estratégias cognitivas
gerais (/idem). Ke (2009) destaca que os jogos aparentam estimular o pensamento de ordem superior
(por exemplo, planeamento e raciocinio) mais do que a aquisicao de conhecimento factual ou verbal. A

autora refere ainda que muitos dos estudos apresentam resultados de aprendizagem afetiva, envolvendo
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autoeficacia, valor (ou atitudes em relacdo a aprendizagem do contetido da disciplina), resposta afetiva
em relacdo ao uso do jogo, e motivacao continua (ou persisténcia) (Ke, 2009).

Embora o foco da investigacao seja principalmente sobre jogos digitais, Connolly e colegas (2012)
realcam alguns artigos de qualidade sobre jogos nao digitais:

Halpern e Wai (2007) compararam as capacidades percetivas e estratégias exibidas por
jogadores experientes e novatos do Scrabble. Vahed (2008) descobriu que um jogo de
tabuleiro ndo digital poderia ajudar estudantes de odontologia a aprender sobre morfologia
dentaria. Mayer, Carton, Jong, Leijten e Dammers (2004) descreveram como um jogo nao
digital ajudou os alunos a entender questdes complexas envolvidas no planeamento de
redes urbanas. (p. 666)

A segunda linha de investigacdo sobre a utilizacdo de jogos com propdsitos educativos, mais
recente, investiga o efeito que ensinar os alunos a desenhar e construir jogos tem nos seus
conhecimentos e motivacdo, e esta alinhada com uma perspetiva construcionista (Kafai, 2006). Esta é
uma estratégia pedagdgica que geralmente se foca em ensinar a conceptualizar, desenhar e, ou,
programar jogos, com alguns dos seguintes objetivos: introduzir conceitos de programacao, promover
literacia ou “design thinking’, trabalhar competéncias cognitivas (como pensamento critico, resolucdo
de problemas), aumentar o interesse nas areas de ciéncia e tecnologia, ou melhorar a compreensao de
conceitos e ideias curriculares (Holmes & Gee, 2016).

Estas duas linhas de investigacdo estdao estritamente relacionadas com o que Kafai (2006)
identifica como sendo duas abordagens gerais a utilizacdo de jogos para a aprendizagem: Instrutivismo
e Construcionismo. Instrutivismo é a abordagem mais comum e envolve a utilizacdo de jogos educativos
na escola ou programas de tempos livres, baseando-se na ideia de que os jogos sao inerentemente mais
motivantes do que as atividades tradicionais da sala de aula (Kafai, 2006; Kirriemuir & McFarlane, 2004).
Apesar das abordagens instrutivistas dominarem a literatura, a estratégia construtivista (criacdo de jogos
por alunos) tem vindo a crescer em popularidade, em parte devido a crescente disponibilidade de
ferramentas que permitem desenhar e programar jogos com maior facilidade (Burke & Kafai, 2014).

Existem poucos estudos que comparem estas duas estratégias pedagogicas (por exemplo
Slussareff & Bohackova, 2016; Vos, Meijden & Denessen, 2011; Yang & Chang, 2013), mas os
resultados indicam que a abordagem construcionista (colocar alunos no papel de construtores de jogos)
podera ter maiores beneficios. Como o processo de criar jogos envolve naturalmente a atividade de os

jogar de forma a testa-los, alguns dos mesmos argumentos tecidos sobre o desenvolvimento de
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competéncias cognitivas e metacognitivas (para além da promocdo de envolvimento e motivacao)
potenciadas pela atividade de jogar, aplicam-se igualmente a atividade de criar jogos (Kafai & Burke,

2016; Robertson & Howells, 2008).

2.4 Construcionismo e Educacao

Continuando a decompor o titulo da tese, “Motivacao e Aprendizagem através da Criacao de Jogos
Educativos”, levanta-se a seguinte questao: o que é isto de “criacao”? Nesta seccao é abordada a nocao
de criar, ou construir, a sua aplicacdo na Educacao e, mais concretamente, na utilizacdo de jogos em

contexto educativo.

2.4.1 De onde surge o Construcionismo?

A medida que as descobertas sobre aprendizagem se acumularam, foi-se tornando mais
consensual que os alunos nao absorvem apenas passivamente as informacoes que encontram (Miller,
2008). Em vez disso, tentam ativamente organizar e dar sentido a essas informacdes, muitas vezes de
maneira idiossincratica, construindo e reconstruindo estruturas mentais, num paradigma que os teoéricos
intitulam de “Construtivismo” (Ormrod, 2016). Perspetivas construtivistas de aprendizagem e
desenvolvimento destacam assim as contribuicdes dos individuos para o que é aprendido (Schunk,
2012).

Varios autores contribuiram para este paradigma, como Piaget com a nocdo de equilibrio
(adaptacao e organizacao, crescimento e mudanca), Bachelard enfatizando o papel da contradicao e do
erro na construcao do conhecimento, Ausubel com a ideia da importancia dos conhecimentos prévios
na construcdo do saber, Vygotsky com a énfase na interacao social na aprendizagem, Dewey com a
relevancia da experiéncia e a ideia de que os alunos devem ter uma palavra a dizer em relacdo ao que
aprendem e como aprendem, Bruner com a nocao de apoio e estrutura (“ scaffolding’) na aprendizagem,
Gardner com a proposta da existéncia de diferentes inteligéncias (Jonassen et a/,, 2008; Miller, 2008;
Ormrod, 2016).

Filosoficamente, o Construtivismo baseia-se numa epistemologia que enfatiza o subjetivismo e o
relativismo, o conceito de que, embora a realidade possa existir separada da experiéncia, ela s6 pode
ser conhecida através da experiéncia, resultando numa realidade pessoal Unica (Doolittle & Hicks, 2003).

E importante ter a nocao de que o Construtivismo nao representa um ponto de vista tinico (Schunk,

2012). O Construtivismo reconhece o papel ativo do aprendiz na criacdo pessoal do conhecimento, a
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importancia da experiéncia (individual e social) nesse processo de criacdo do conhecimento, e a percecao
de que o conhecimento criado ira variar no seu grau de validade como uma representacao precisa da
realidade. No entanto estes principios sao enfatizados de forma diferente, resultando em varios "graus"
ou "tipos" de construtivismo (Doolittle, 2014). Estes distribuem-se num continuum que é geralmente
dividido em trés grandes categorias: Construtivismo Cognitivo (ou exdgeno), Construtivismo Social (ou
dialético) e Construtivismo Radical (ou endégeno) (/idem).

Concorda-se com a visdo dialética, que se situa entre os extremos e que sustenta que o
conhecimento deriva de interacdes entre pessoas e o0s seus ambientes (Schunk, 2012). Nesta perspetiva
as construcdes nao estao invariavelmente ligadas ao mundo externo nem sao inteiramente resultado do
funcionamento da mente; refletem os resultados das contradicdes mentais que resultam das interacoes
com o meio ambiente e social (/dem).

O Construtivismo influenciou o pensamento sobre curriculo e ensino. A aprendizagem passa a ser
encarada como uma interpretacao pessoal do mundo, um processo ativo, colaborativo, que deve ocorrer
em contextos reais e tendo como componente chave a reflexdo (Ormrod, 2016). E enfatizado um
curriculo integrado, no qual os alunos estudam um tdpico de multiplas perspetivas, com a sugestao de
que os professores devem estruturar situacdes em que os alunos se envolvam ativamente com o

conteudo através da manipulacéo de materiais e da interacao social (Miller, 2008; Ormrod, 2016).

2.4.2 0 que é o Construcionismo?

Do Construtivismo surge uma das teorias de aprendizagem que melhor sustenta a construcao de
jogos como estratégia pedagogica:
O Construcionismo partilha com o Construtivismo a visdo da aprendizagem como
construcao de estruturas de conhecimento atraves da progressiva internalizacao de acoes,
mas adiciona a ideia de que isto sucede de forma enfatizada num contexto onde o aprendiz
esta conscientemente envolvido na construcao de entidades publicas, seja um castelo de
areia na praia ou uma teoria do universo. (Papert & Harel, 1991, p. 1)
O Construcionismo teve como inicio o trabalho de Papert, que nos anos de 1960 iniciou um projeto
de investigacdao no Massachusetts Institute of Technology (MIT) para estudar o que as crian¢as pensam,
e como aprendem, de forma a desenvolver novas abordagens e ferramentas tecnologicas educativas

(Kafai & Resnick, 2012).
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O Construcionismo defende que as criancas nao recebem ideias, mas antes fazem, ou criam,
ideias; e sugere que € mais provavel que os aprendizes criem novas ideias quando estao ativamente
envolvidos a construir algum tipo de artefacto externo, que possam partilhar com outros e sobre o qual
possam refletir (Kafai & Resnick, 2012). O Construcionismo envolve assim dois tipos de construcao
interligados: a construcao de conhecimento, no contexto da construcéo de artefactos significativos em
termos pessoais (Kafai & Resnick, 2012).

Papert (1971) defende um sistema educativo no qual a tecnologia nao serve para programar ou
formatar criancas mas sim para ser programada e manipulada pelas criancas para que possam expressar
as suas ideias, o que ilustra bem a sua forma de encarar a aprendizagem enriquecida por tecnologia.
Papert (1971) reforca a importancia da criacdo de artefactos, de objetos com os quais pensar, € a
relevancia de que as criangas possam manusear, alterar e criar, para adquirirem a sensacao de mestria,
0 sentido de conhecimento aplicado e uma imagem autoconfiante e realista de si mesmas enquanto
agentes intelectuais. Para este autor, a aprendizagem acontece de forma mais efetiva quando essa
manipulacdo de estruturas e objetos ocorre em contexto publico, e considera que para que o
conhecimento surja este deve resultar de escrutinio publico e de comentarios e criticas construtivas, num
processo de negociacado de ideias, usos e objetivos para o artefacto, o que coloca aprendizes de todos
0s niveis de experiéncia e conhecimento no papel de cocriadores, numa comunidade de aprendizagem
(Papert & Harel, 1991).

A teoria do Construcionismo sugere uma forte ligacao entre design e aprendizagem, afirmando
que atividades que envolvem fazer, construir, ou programar, desenhar ou projetar, fornecem um contexto
rico para a aprendizagem (Kafai & Resnick, 2012).

Esta perspetiva promove o conhecimento-em-usoe a aprendizagem-por-construcao, aliando-se aos
beneficios de uma aprendizagem-por-design, envolvendo os alunos como participantes ativos, dando-lhes
um maior sentimento de controlo (e responsabilidade) sobre o processo de aprendizagem, encorajando
a resolucao criativa de problemas, proporcionando ligacdes pessoais ao conhecimento, e promovendo
um sentido de audiéncia, e consequente reflexdo sobre como é que o outro ira utilizar e reagir aos

produtos criados (Resnick & Cooke, 1998).

2.4.3 Como ¢ aplicado e que ideias relevantes orbitam o Construcionismo?

O Construcionismo encontra-se fortemente enraizado na ideia de projetos. Projetos oferecem uma

forma critica para relacionar motivacao e pensamento e podem ser definidos como “unidades de
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instrucao focada em problemas, de relativa longa duracéo, que integram conceitos de um numero de
disciplinas ou campos de estudo” (Blumenfeld ef a/, 1991, p. 370). Os projetos tém dois componentes
essenciais; uma questao ou problema orientador e atividades que resultam num ou mais artefactos
(Blumenfeld et a/,, 1991). De acordo com estes autores, artefactos sdo “externalizacdes partilhaveis e
criticaveis do trabalho cognitivo dos alunos”, “prosseguem através de fases intermédias e sdo
continuamente sujeitos a revisdo e melhoramento” (Blumenfeld ef a/, 1991, p. 370-371). A
Aprendizagem Baseada em Projetos (“problem-based learning” - PBL) é um modelo de estratégia
pedagbgica que envolve os alunos em atividades complexas, geralmente com multiplos estadios, que
permitem trabalhar com autonomia por uma duracao relativamente longa (Han & Bhattacharya, 2001).
De acordo com estes autores, ambientes de PBL incluem conteudo e avaliacdo auténticos, facilitacéo
por parte do professor, metas educativas explicitas, aprendizagem colaborativa, e reflexao (idem).

A criacao de jogos pode ser considerada uma estratégia de aprendizagem-por-design, um processo
de aprendizagem ativa que constitui um caso especifico de aprendizagem baseada em projetos.

A ideia de “design” representa uma ampla classe de experiéncias, mas uma experiéncia-chave é
a da aprendizagem pelo envolvimento em desafios de desenho e construcao, que culminam na producéo
de um artefacto que representa compreensao subjacente (Baytak, 2013). O processo de desigrn cria um
contexto rico para a aprendizagem, valorizando tanto o processo quanto os seus resultados ou produtos
(Han & Bhattacharya, 2001). A esséncia da Aprendizagem por Design esta na construcao de significado,
em que alunos-designers criam objetos ou artefactos que representam um desfecho de aprendizagem
que lhes é significativo (/dem).

Resnick e Cooke (1998) identificam ainda outros beneficios da aprendizagem-por-design. As
atividades de design colmatam a dicotomia certo-errado prevalecente na maioria das atividades
escolares, proporcionando problemas que possibilitam multiplas estratégias e solucdes (/dem).
Promovem o relacionamento com o conhecimento, uma vez que os designers muitas vezes desenvolvem
um sentido especial de pertenca e ligacdo emocional com os seus produtos e ideias (Resnick & Cooke,
1998). Este género de atividade é geralmente interdisciplinar, juntando conceitos das artes, matematica
e ciéncias, e proporciona um contexto para reflexdo e discussao, permitindo alcancar uma compreensao
mais profunda das ideias subjacentes as atividades “#ands-on’ (atividades que promovem o “aprender-
fazendo” ou o “pbr as maos na massa”) (idem).

Aprender através de design é um método poderoso de aprendizagem (Akcaoglu, 2014). Possuir

uma “mentalidade de designer” tem sido reconhecido por varios investigadores das ciéncias da educacao
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como uma ferramenta importante no presente século, fundamental para a participacdo em pleno na
economia do conhecimento (Games, 2010). O desenho e construcao de jogos encontra-se alinhado com
a aquisicao de competéncias de aprendizagem do século XXI (/dem), exibindo um valor elevado nas
rubricas do Curriculo de Desenho de Aprendizagens do Século XXI que foi concebido para garantir que
competéncias como pensamento critico, comunicacao, colaboracéo, ou criatividade, sao incorporadas
nas praticas de ensino (Shear, Gallagher & Patel, 2011).

De acordo com Halverson, a marca de um cidadao democratico cosmopolita do século XXI é a

capacidade de participar num mundo diferente, e isto é desenvolvido com a criacdo de videojogos:

Antes da era digital era caro ganhar outros discursos. Ou ias para uma escola onde podias
conhecer miudos diferentes de ti ou tinhas de ter a possibilidade de viajar. No século XXI
nao precisas, embora ainda ajude fazer essas coisas. (...) Quando jovens comecam a
mudar de consumidores de jogos para produtores ou criadores do jogo (...) aprendem
coisas como discursos de criacdo de filme, ou discursos de envolvimento com uma
audiéncia, ou a responder as necessidades de outras pessoas. E isto permite-te, mesmo
que estejas preso a um lugar, participar em novas formas de discurso e seres diferentes
pessoas. O que acho que tem implicacdes profundas em termos de equidade para as
nossas escolas. (Halverson in Fishman & Niemer, 2017)

Laurillard (2013) enfatiza a producao como forma de criacdo de conhecimento. Para esta autora
existem seis tipos de aprendizagem principais: 1) leitura/escrita/escuta (ou aquisicao), 2) investigacao,
3) pratica, 4) producéo, b) discussado e 6) colaboracdo. Uma boa estratégia pedagogica contera uma
mistura destes varios tipos de aprendizagem (/dem) tal como proposto na ferramenta 7he Learning
Designer (UCL Knowledge Lab, 2013). E possivel argumentar que a criacio de jogos envolve todos eles.

Numa outra perspetiva, Hargreaves (2017, 2018) defende que é relevante desenvolver autoridade
nos alunos, no sentido do valor pessoal e importancia no processo educativo, apresentando dois
argumentos. O primeiro € o de que muitas salas de aula tornam mais dificil o propédsito de “aprender a
viver junto” e “aprender a ser”. De acordo com a autora, valoriza-se geralmente o siléncio, e por vezes o
conformismo e o ser obediente é mais apreciado do que o pensamento critico e diverso (Hargreaves in
Brooks, 2017); se um aluno se habituar a ser obediente, conformado e em siléncio, a capacidade para
pensar autonomamente, de forma diversa, criativamente, e aprender a relacionar-se com outras pessoas,

sera limitada (Hargreaves in Brooks, 2017; Hargreaves, Elhawary & Mahgoub, 2018).
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Pode até ser por questdes socioldgicas de controlo dos individuos e de preservacao dos
sistemas instituidos, mas mesmo que nao se queira olhar para as razdes mais profundas,
isto acaba por ser promovido na pratica nem que seja por uma questao de recursos: com
um professor para trinta alunos, & mais dificil ndo recorrer a meios coercivos de
silenciamento. (Hargreaves in Brooks, 2017)

O segundo é o de que a autoridade dos professores por vezes se transfere para autoritarismo,

uma vez que:

as criancas nao tém a opcao de ir ou nao a escola, ha coercao, e nao ha participacao dos
alunos sobre como aprenderao, o que aprenderao, quem o0s ensinara. As regras podem
ser bastante aleatorias, e os professores tém a liberdade de muda-las se quiserem. E em
tal situacéo, torna-se autoritarismo e nao autoridade. Enquanto a autoridade pode significar
que este professor € muito experiente num assunto, e altamente qualificado em ensinar e
ajudar as pessoas a aprender. Isso sim deveria ser considerado uma autoridade legitima.
(Hargreaves in Brooks, 2017)

Para esta autora, assim como é importante valorizar a autoridade legitima que os professores
individuais tém e que tém como classe profissional, também é importante valorizar as capacidades que
os alunos tém e desenvolver a sua autoridade (Hargreaves in Brooks, 2017). Para Hargreaves “se
desenvolvermos a autoria dos alunos para que eles tenham sua propria autoridade, essa € uma maneira
de reduzir estes desequilibrios” (/idem).

Pretende-se que as escolas sirvam para os alunos desenvolverem as capacidades e disposicoes
necessarias para se tornarem agentes produtivos nas praticas das sociedades contemporaneas. Nesse
sentido, a agéncia enquanto capacidade de acao devera ser uma das preocupacdes da educacao
(Bandura, 2006; Schwartz & Okita, 2004). Considera-se como praticas que levam a elevada agéncia as
gue sao centradas nos alunos, que lhes dao voz, baseadas em construtivismo, ativas, que privilegiam o
fazer e a participacao, bem como as que atribuem controlo aos alunos (Schwartz & Okita, 2004).

Como beneficios de uma abordagem construcionista a utilizacao de jogos na educacao pode-se
enumerar: a personalizacao do conhecimento que é construido e aplicado em vez de apenas
memorizado; a construcao de novo conhecimento com base em experiéncias prévias; o enriquecimento
da aprendizagem através da interacao e partilha de perspetivas; e o desenvolvimento da compreensao
do conhecimento com base em atividades significativas (Yang e Chang, 2013). Uma vez que a

autorregulacao e reflexao necessarias a autoria de jogos devera exceder aquela requerida pela atividade
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de jogar jogos, esta tera maior probabilidade de levar a construcdo de conhecimento pelo

desenvolvimento de competéncias de pensamento logico e resolucao de problemas (Vos, Meijden e

Denessen, 2011).

Papert escreve no prefacio do livro de Kafai, Minds in Play.

Todo o educador deve ter sentido alguma inveja ao ver criancas brincar com videojogos:
se a0 menos essa energia pudesse ser mobilizada ao servico de aprender algo que o
educador valoriza. Mas a inveja pode assumir formas muito diferentes. Os Instrucionistas
mostram a sua orientacdo com o desejo de jogos que ensinem matematica, ortografia,
geografia ou qualquer outra coisa. A mente Construcionista é revelada quando o desejo
leva a imaginar criancas criando os jogos em vez de apenas os jogar. Em vez de querer
jogos para instruir criancas, anseiam por ver criancas a construir jogos (Papert in Kafai,

1995, p. XI)

2.4.4 Que evidéncias existem de construcado de jogos por alunos?

Investigacdo recente demonstra que através da criacao de jogos € possivel ensinar contetdos
especificos de ciéncias, matematica e programacao, mas também melhorar competéncias de raciocinio,
resolucao de problemas e multiliteracias, bem como tornar os alunos mais positivos para a aprendizagem
(Dondlinger, 2007; Kafai & Burke, 2016).

Kafai e Burke (2015) conduziram uma revisao da literatura sobre os efeitos da criacao de jogos
para a aprendizagem, que incluiu estudos publicados em Inglés, com alunos do 1° ao 12° ano de
escolaridade, que envolvessem conceitos e praticas computacionais. Na analise dos 55 estudos incluidos
na revisdo, verificaram que a maioria se foca no ensino de programacao, depois no contetido académico,
e que poucos estudos investigam de forma explicita outras dimensdes, como por exemplo colaboracédo
e identidade (/dem).

De acordo com os autores, estas sao as frequéncias dos temas que os estudos revistos investigam:
44% concentram-se no desenvolvimento de estratégias computacionais para resolucéo de problemas,
34% lidam explicitamente com aprendizagem de conceitos computacionais; 27% investigam mudancas
nas perspetivas sobre a natureza da programacao e as ciéncias da computacao; 34% examinam o sentido
de aprendizagem como um processo particular (por exemplo, “aprender sobre aprendizagem”); 16%
investigam aprendizagem de contelidos especificos (por exemplo, matematica, ciéncias, ou artes da

linguagem) (Kafai e Burke, 2015).
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Os autores referem ainda que metade dos estudos foi realizada fora das escolas (23% em clubes
de tempos livres, 18% em acampamentos de verao, 5% em centros de tecnologia comunitaria e 4% em
comunidades online), e a outra metade ocorreu durante periodos escolares, com poucos (5%) decorrendo
em combinagao com um programa pos-escolar (/dem).

Os autores concluem:

Independentemente da ferramenta de programacdo usada para a criacdo de jogos (...)
independentemente do contexto (escola, clube de tempos livres ou comunidade online) e
independentemente da faixa etaria (do ensino primario ao ensino secundario), fazer jogos
mostrou ser um contexto relevante/convincente para aprender conceitos e praticas
computacionais e ampliar as perspetivas dos participantes em relacdo a computacao e a
STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica) em geral. (Kafai & Burke, 2015, p.
325)

O desenho de jogos como estratégia pedagogica foi explorado em varios dominios, em diversos
estudos. Alguns indicam que a atividade de criacdo de jogos promoveu competéncias de programacéo
(Carbonaro, Szafron, Cutumisu & Schaeffer, 2010; Denner, Werner & Ortiz, 2012). Cakir, Gass, Foster e
Lee (2017) referem que melhorou as atitudes e o interesse das jovens pelas ciéncias da computacéo.
Outros estudos indicam que promove competéncias de resolucao de problemas (Akcaoglu, 2014;
Akcaoglu & Kohler, 2014) e de pensamento criativo (Leng & Baki, 2010). Nalguns casos ampliou a
motivacao dos alunos (Cheng, 2009; Vos, van der Meijden & Denessen, 2011) ou a sua literacia digital
(Owston, Wideman, Ronda, & Brown, 2009; Reynolds & Chiu, 2015).

No que diz respeito ao panorama nacional existem algumas iniciativas em Portugal nas quais os
alunos tém a possibilidade de construir jogos num contexto educativo, a maioria associada a clubes de
programacao e a acdes da Direcdo Geral de Educacdo através da Equipa de Recursos e Tecnologias
Educativas (DGE-ERTE), como “Iniciacdo a Programacdo no 1.° Ciclo do Ensino Basico” (Iniciacdo a
Programacéo no 1.° Ciclo do Ensino Basico | ERTE, s.d.), “Clubes de Programacao e Robdtica” (Clubes
de Programacao e Robdtica, s.d.), ou o portal EduScratch (Eduscratch, s.d.), um projeto do Centro de
Competéncias TIC (Tecnologias da Informacdo e Comunicacao) da Escola Superior de Educacdo do
Instituto Politécnico de Setubal. No entanto, estas iniciativas enfatizam o ensino de programacao e néao
necessariamente a construcdo de jogos, e nao existem ainda estudos que avaliem o impacto que a
construcao de jogos por alunos tem, no ambito destes projetos, na sua aprendizagem e motivacdo (Lopes

e Oliveira, 2013).
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Durante o periodo de escrita deste capitulo, foi efetuada uma analise aos dados disponibilizados
pela plataforma RENATES, uma base de dados da Direcdo Geral de Estatistica da Educacéo e Ciéncia
(DGEEC) que recolhe informacao oficial sobre teses de doutoramento e dissertacbes de mestrado
realizadas em Portugal (RENATES, s.d.), para identificar teses que abordassem a utilizacao de jogos na
educacao de uma perspetiva construcionista. Foi recolhida informacao de todas as teses dos cursos de
ciéncias da educacdo que incluem as palavras “jogo(s)” ou “videojogo(s)” no titulo, obtendo-se um total
de 5 teses de doutoramento e 156 dissertacdes de mestrado. Nenhuma das teses de doutoramento
investigou a criacdo de jogos por alunos, trés dissertacdes de mestrado abordaram de alguma forma
esta tematica.

Na sua tese de mestrado, Silva (2013) trabalhou com uma turma de alunos do 5° ano do 2° ciclo
do Ensino Basico, num estudo de caso, utilizando o soffware Ardora, de forma a investigar a utilizacéo e
a criacao de jogos, atividades e passatempos digitais, como veiculos de motivacao para a disciplina de
Histéria e Geografia de Portugal. De acordo com a autora, “os dados obtidos evidenciam que os alunos
lidam com motivacdo e entusiasmo de forma ativa com o soffware de criacdo de
jogos/passatempos/atividades digitais” (p. V).

Marques (2013) na sua tese de mestrado realizou um estudo, com metodologia de
desenvolvimento, com duas turmas do 12° ano do Ensino Secundario (Aplicacdes Informaticas B e Artes
Visuais). Segundo o autor:

Os resultados mostram que o Scratch permitiu motivar os alunos para a programacao e
desenvolver o raciocinio logico/abstrato que a programacado exige. Com este estudo
consegui verificar que o desenvolvimento de jogos suportados pela ferramenta Scratch
apresentam um elevado potencial pedagogico no ensino da programacao, permitindo
ensinar a programar de forma acessivel e apelativa.” (p. VII)

Na sua tese de mestrado, Pinho (2016) realizou um estudo de investigacdo-acdo com alunos do
3.2 ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico em que 0s jogos e desafios matematicos foram utilizados como
ferramentas pedagogicas. Embora a componente principal ndo tenha sido a conce¢ao nem a criacao de
jogos, os alunos construiram no final do projeto um jogo. De acordo com a autora “os jogos e desafios
proporcionam o desenvolvimento do raciocinio e permitem consolidar conhecimentos dos varios
contelidos matematicos” e “as atividades desenvolvidas permitiram uma participacao ativa e resultaram

na aquisicdo, pelos alunos, de conhecimentos significativos e construtivos” (p. VII).
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Apesar de evidéncias de sucesso esta € uma abordagem que tem estado ainda muito ausente das
discussodes sobre a utilizacdo de jogos na educacao (Burke & Kafai, 2014; Earp, 2015, Hayes & Games,
2008).

Kafai e Burke (2015) enunciam trés campos principais que contribuiram para que tal ocorra: 1)
questoes de “paradigma educativo” — a prevaléncia do Instrucionismo, a visdo da tecnologia como tutor,
e dos computadores como “maquinas de ensinar” e “substitutos de professores” (Kafai & Burke, 2015,
p. 314); 2) questdes técnicas - falta de familiaridade com tecnologia, perspetivada como implicando
grande conhecimento e dominio — “os educadores do ensino obrigatdrio (K-12) viam a diligéncia como
demasiado técnica, especialmente dada a associacao da criacao de jogos com a aprendizagem de
programacao” (ibidem); 3) questdes culturais — “até recentemente, a industria de jogos nao queria que
0s jogadores participassem no desenho ou modificacdo dos jogos que ela produzisse para o mercado”
(ibidem).

Os mesmos autores referem que tal esta a mudar, e indicam seis motores de mudanca (sendo
que é preciso ter em atencao que esta é uma visao global mas bastante ancorada no que se passa nos
Estados Unidos da América): 1) Iniciativas para promover o pensamento computacional; 2) Necessidade
de alargar a participacdo na computacdo; 3) Maior emergéncia de uma cultura de fazedores (DIY, ou do-
it-yourself, e maker); 4) Alteracdes na industria de producao e na cultura de jogos, com a producao de
jogos comerciais que incluem a possibilidade de maodificar niveis e personagens como um dos
componentes principais do jogo; b) Crescimento de atividades de "meta-jogo", que extravasam para além
do ato de jogar, como a participacdo em féruns de discussao, a criacao de sifes, a criacao de ficcdo por

fas; 6) Criacao de atividades e plataformas para construcado de jogos (Kafai & Burke, 2015).

2.5 Proposta desta tese: Criacao de Jogos Educativos por Alunos

Voltando ao titulo da tese, “Motivacdo e Aprendizagem através da Criacdo de Jogos Educativos”,
fica apenas a faltar esclarecer uma parte: o que é isto de jogos educativos e porqué a criacdo deste tipo
de jogo e nao de outro qualquer? Embora os alunos possam criar jogos com propositos Unicos de
entretenimento, e esta atividade ter efeitos positivos na sua motivacao e aprendizagem, como foi visto
na seccao anterior, neste trabalho propbe-se que os alunos criem jogos educativos. Nesta tese designam-
se por jogos educativos jogos que sao pensados, desenhados e desenvolvidos com objetivos de

aprendizagem pré-determinados, baseados nos curriculos do sistema nacional de educacao vigente.

46



2.5.1 Aprende-se ensinando?

A construcao de jogos pode ser direcionada para incorporar objetivos e conteudos especificos do
curriculo. Ao ser introduzida esta camada adicional, para além das vantagens de utilizar a estratégia
descrita acima, € ainda trabalhado contetdo de dominios especificos como Matematica, Ciéncias,
Linguas... (Kafai & Burke, 2016). A aprendizagem através da criacdo de jogos educativos estimula os
alunos a tornarem-se conhecedores do tema em que estdo a trabalhar, uma vez que precisam de
colaborar, investigar e sintetizar a informacao que irao incluir no jogo (Prensky, 2008).

Ao criar jogos educativos, os alunos tém a responsabilidade acrescida de desenhar um artefacto
que sera utilizado para o ensino-aprendizagem dos seus colegas. Existem estudos que mostram que
quando um aluno ensina outro, 0 aluno que assume o papel de professor ou tutor obtém ganhos em
termos de aprendizagem (Carberry, 2008) e, por vezes, apenas a expectativa de ir ensinar um colega
pode ter efeitos significativos nos resultados de aprendizagem (Nestojko, Bui, Kornell, & Bjork, 2014).

Hartman (2001) considera que as interacdes sociais que sao induzidas pelo ato de ensinar podem
produzir beneficios cognitivos relacionados com o desenvolvimento pessoal, que ndo sdo observados
noutras formas de aprendizagem. De acordo com o autor, estes incluem competéncias cognitivas (como
perceber, diferenciar, selecionar, armazenar, aplicar, combinar, justificar, responder, ou reagir),
competéncias metacognitivas (como planear, monitorizar, e avaliar), e ainda o uso de conhecimento
declarativo, procedimental e contextual (/derm). Schwartz (2004) defende que a estratégia pedagdgica de
aprendizagem-por-ensino constitui um bom promotor de agéncia e de aprendizagem profunda.

Bransford, Brown e Cocking (1999) resumem trés ideias a ter em conta na forma como se ensina,
que sdo suportadas por uma base solida de investigacdo, e que ja foram abordadas em seccdes
anteriores deste capitulo. A primeira & a de que os alunos vém para a sala de aula com ideias prévias
sobre a forma como o mundo funciona (/dem). Se as suas preconcecdes nao forem tidas em conta, isso
pode ter como consequéncia que os alunos nao consigam entender os novos conceitos e informacao
que lhes séo ensinados, ou que os aprendam apenas com o objetivo de passar num teste, regressando
as suas preconcecoes fora do ambiente de sala de aula (Bransford ef a/, 1999). A segunda é a de que
para desenvolver competéncias numa area de conhecimento os alunos tém de ter uma compreensao de
base de conhecimento factual, tm de perceber conceitos e ideias no contexto de uma estrutura
conceptual, e por fim, tém de organizar o conhecimento de forma a facilitar a sua recuperacao e aplicacéo

(idem). A terceira ideia enfatizada por Bransford e colegas (1999) é a de que uma abordagem
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metacognitiva pode ajudar os alunos a assumir controlo da sua prépria aprendizagem através da
definicao de objetivos e da monitorizacao do seu progresso.

A criacao de jogos educativos alinha-se bem com estas trés ideias. A construcao de um jogo pelos
alunos permite-lhes escolher temas, historias, personagens e perspetivas que assentem nas suas
preconcecoes e na sua experiéncia de vida. Por outro lado, para que consigam criar um jogo sobre um
conteudo do curriculo necessitam de ter conhecimento das ideias e conceitos subjacentes mas, também,
de entender o assunto que irdo transformar num jogo de uma forma mais geral, criando para isso um
quadro conceptual. Por fim, ao criarem um jogo que tem como objetivo ensinar colegas, desenvolvem
alguma metacognicao sobre o processo de aprendizagem, como por exemplo quais 0s objetivos de

aprendizagem do jogo que estao a criar e como garantir que os colegas os atingem.

2.5.2 No caminho para um aluno mais completus?

A proposta desta tese é feita de interseccoes. Uma delas é precisamente a interseccdo entre
conteudo, tecnologia e... pedagogia.

O que relembra o modelo do Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico de Conteudo, ou TPACK, um
referencial tedrico que descreve os tipos de conhecimento necessarios para a integracao da tecnologia
na pratica docente (Koehler & Mishra, 2006). Este modelo cruza o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento de contetdo propostos por Shulman (1987), com o conhecimento tecnolégico sugerido
por Koehler e Mishra (2006). TPACK refere-se assim ao entendimento sobre estratégias pedagogicas, na
operacionalizacdo de processos educativos, integrados com as especificidades dos alunos, e
enriquecidos pela tecnologia (/idem).

Aqui propde-se uma perspetiva diferente a fim de receber e reconhecer o papel essencial do aluno
no seu proprio processo de aprendizagem. Enfatiza-se este modelo como relevante para o aluno, e ndo
sd para o professor, enquanto parte significativa de um sistema que o transporta da perspetiva
tradicional, como espectador ou consumidor, e 0 eleva a parceiro ou produtor. Além do contetdo
normalmente aprendido em sala de aula, o aluno deve ter um papel ativo em relacdo as questdes
pedagogicas, com uma postura de questionamento, compreensao e desenvolvimento de estratégias
especificas para a apropriacao dos conteudos necessarios, e construcao de conhecimento, aproveitando
o potencial tecnoldgico. Ao incluir o aluno na perspetiva do TPACK, cria-se uma dinamica que pode gerar

oportunidades para multiplas experiéncias e expressoes, refletindo uma pratica educativa interativa,

48



capaz de facilitar e desenvolver a participacao-intervencao do aluno na estrutura formada entre
conhecimento de conteudo, conhecimento de pedagogia e conhecimento de tecnologia.

A proposta desta tese assenta também na importante intersecao entre Homo ludens (jogo), Homo
sapiens (educacao) e Homo faber (criacdo). Seguindo a ideia de Huizinga (1949), de que um ser humano
completo &, ao mesmo tempo capaz de pensar (Homo sapiens), capaz de agir, criar e transformar (Homo
faber), e capaz de brincar (Homo ludens).

Estas sdo dimensdes essenciais do ser humano. O pensamento, a sua capacidade especifica de
refletir, resolver problemas, criar e testar cenarios que sé existem na sua cabeca (caracteristico dos
humanos). A acéo, na sua capacidade de agir no mundo que o rodeia, criar e transforma-lo. O ludico, na
sua capacidade de brincar (de onde Huizinga propde que derivam as artes), de se envolver em atividades
a primeira vista nao necessarias para a sua sobrevivéncia, de entretenimento, mas que sao
extremamente importantes para a humanidade e que tém valor por si s6 (Huizinga, 1949).

Esta tese posiciona-se assim numa concecao de um aluno mais completus, que se envolve com
0 seu processo de aprendizagem e comunidade escolar, construindo conhecimento nas interseccoes

entre conteudo, pedagogia e tecnologia, pensamento, criacao e ludicidade (Figura 1).

CRIACAO
Homo faber

Tecnologia / Pedagogia

EDUCATIVOS

Homo sapiens

(de) JOGOS

Homo ludens
Conteudos curriculares
Pedagogia / Tecnologia

Figura 1. Estratégia pedagogica proposta — intersecoes.

2.5.3 0 que foi feito em termos de criacao de jogos educativos por alunos?

Apenas um numero limitado de estudos investigou o desenho de jogos educativos por alunos e o

seu impacto na aprendizagem. Ainda menos estudos examinaram os efeitos desta estratégia pedagogica
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na motivacdo. De seguida sdo apresentados, de forma cronologica, trabalhos relevantes na area de
criacado de jogos educativos por alunos.

Pode-se considerar Kafai (1995) como a grande percursora nesta area. Na sua tese Mind's in Play,
a autora acompanhou uma turma de dezasseis alunos do 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, de um
bairro de nivel socioecondmico baixo em Boston (EUA), enquanto programaram jogos, utilizando o
software Logo, para ensinar fracées a alunos do terceiro ano (Kafai, 1995). Durante seis meses as
criancas aprenderam programacao, escreveram historias e dialogos, construiram representacées de
fracdes, criaram desenhos de embalagens e propaganda, consideraram questdes de design de interface,
e planearam estratégias de ensino (/derm). De acordo com a autora, a programacao tornou-se um meio
de expressao pessoal e criativa das criancas, que utilizaram o desenho dos seus jogos para construir
ligacOes entre as suas fantasias e elementos da realidade que iam para além das abordagens tradicionais
das escolas (/dem). A criacdo de jogos permitiu que os alunos expressassem as suas ideias e todos os
alunos participaram na construcdo de representacdes de fracdes (Kafai, 1995).

No seguimento deste projeto, Kafai e Ching (1996) conduziram um estudo qualitativo com uma
turma de alunos também do quarto ano (32 alunos participaram, a analise baseia-se em quatro deles),
que, num contexto pés-escolar (“after-school’), idealizaram também jogos de computador para ensinar
fracdes a alunos mais jovens mas desta vez sem implementar os seus desenhos. As autoras concluem
que “(...) desenhar jogos provou ser um contexto significativo e auténtico que permitiu aos alunos ligar
as suas ideias matematicas com o seu conhecimento informal. Mais importante permitiu que as criancas
relacionassem o pensamento matematico a sua propria cultura e interesse pessoal” (Kafai & Ching,
1996, p. 170).

No Canada, Li (2010) realizou um estudo qualitativo com 21 alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico
(idades entre os 7 e 0s 11 anos), num campo de verdo (“summer camp”). Os participantes criaram jogos
de computador usando a ferramenta Scratch para ensinar as leis de Newton. Os resultados indicaram
gue apenas uma peqguena minoria de alunos relatou nunca sentir as emocdes positivas em estudo
(excitado/feliz ou inteligente/orgulhoso) durante o processo de construcao de jogos digitais (Li, 2010).
Além disso, a analise identificou que criatividade, envolvimento e nova identidade eram os trés tracos
principais exibidos pelos alunos quando aprendiam pela criacdo de jogos digitais (Li, 2010). Mostraram
que conceitos matematicos, como numeros positivos e negativos, coordenadas e angulos, além das Leis

de Newton, eram constantemente discutidos no processo de construcdo do jogo (/dem). De acordo com
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a autora, a aprendizagem da matematica e da ciéncia tornou-se um subproduto natural da construcao
de jogos (Li, 2010).

Nos Estados Unidos da América, Baytak e colegas (Baytak & Land, 2010; Baytak, Land & Smith,
2011), investigaram como é que as criancas desenham jogos de computador que refletem o seu
entendimento sobre nutricdo, num estudo de caso com trés alunos do 5° ano do Ensino Basico (de um
total de dez participantes). Os alunos participaram ativamente na atividade e o seu conhecimento sobre
0 assunto em trabalho foi refletido nos artefactos criados (/dem). De acordo com os autores “o estudo
mostrou que os alunos se tornam participantes ativos e solucionadores de problemas ao desenhar os
Seus proprios jogos” e que “se envolvem em interacdes sociais, compartilhando os seus projetos,
ajudando-se mutuamente, e apropriando-se da sua propria aprendizagem” (Baytak & Land, 2010, p.
5245). Durante o processo de desenho de jogos, as “necessidades de saber” dos alunos, ou novos
objetivos de aprendizagem, surgiram naturalmente, e estimularam pesquisas adicionais para procura de
informacdo. Os alunos avaliaram continuamente o que precisavam de saber para melhorar os seus
projetos, e os conhecimentos de ciéncia e programacao avancaram ao longo do ciclo de design, teste e
redesign (Baytak, Land & Smith, 2011).

Na Holanda, Vos, Meijden e Denessen (2011) conduziram um estudo quase-experimental com
235 alunos do 4° ano do Ensino Basico. Um grupo de alunos (experimental) construiu o seu prdprio jogo
de memoria (em formato “arrastar e largar’ ou “drag and drop”) enquanto o outro grupo (controlo) jogou
um jogo de memoria do mesmo formato. Os resultados demonstraram uma diferenca significativa entre
as duas condicdes tanto na motivacao intrinseca quanto no uso de estratégias de aprendizagem profunda
(/dem). Segundo os autores, “os resultados sugerem que a construcao de um jogo pode ser uma maneira
melhor de aumentar a motivacdo do aluno e a aprendizagem profunda, do que jogar um jogo existente”
(Vos, Meijden & Denessen, 2011, p. 127). Apesar dos resultados promissores, 0s autores realcam as
seguintes limitacdes: o baixo nivel de complexidade dos jogos utilizados e a falta de avaliacdo do processo
através de dados qualitativos, sugerindo que a recolha de qualitativa seja considerada em estudos futuros
(idem).

Nos EUA, Thomas e Green (2011) conduziram um estudo qualitativo com 12 alunos do Ensino
Secundario que criaram jogos para alunos do 4° e 5° anos do Ensino Basico, obtendo apreciacdes destes
colegas mais jovens sobre o seu trabalho. De acordo com os autores, o processo de desenvolvimento do
jogo incutiu nos alunos a compreensao dos parametros de um bom projeto, e a inclusao de retorno real

por parte dos clientes (alunos mais novos) foi util para melhorar o trabalho e conecta-lo ao mundo “real”
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(idem). Os autores argumentam que “abordagens que utilizam videojogos, design, programacao,
autenticidade e cooperacao, desafiam os alunos e envolvem-nos no processo de aprendizagem, e
mobilizam multiplas competéncias do século XXI que devem ser cultivadas entre os jovens
contemporaneos para que possam crescer e fazer parte de uma cidadania produtiva” (Thomas & Green,
2011, p. 383).

Também nos EUA, Navarrete (2013), num estudo de caso qualitativo com 12 alunos do Ensino
Basico (6°, 7° e 8° ano), conclui que a atividade de desenvolvimento de jogos apoia 0 processo de
pensamento criativo, e que “o processo de pensamento criativo na abordagem de aprendizagem por
criacao de jogos centrada no aluno pode proporcionar aos alunos uma experiéncia de aprendizagem rica
€ prazerosa com o uso auténtico da tecnologia, além de proporcionar aprendizagem profunda e perspicaz
(insightfu)” (p. 1).

Em Taiwan, Yang e Chang (2013) conduziram um estudo quase-experimental com 67 alunos do
7° ano do Ensino Basico, em que 32 alunos desenharam jogos digitais sobre contetdos de biologia
(grupo experimental) e 32 alunos criaram animacdes em Flash sobre os mesmos contetidos (grupo
controlo). Os resultados mostraram diferencas significativas na capacidade de pensamento critico, e no
desempenho académico, com maior retencao do contetdo do curso e das competéncias de pensamento
critico nos alunos que participaram na atividade de desenvolvimento de jogos (/dem). De acordo com os
autores, “os resultados deste estudo demonstram como a autoria de jogos digitais pode ser aplicada de
forma pratica no ensino de ciéncias para capacitar os alunos a melhorar ativamente a sua compreensao
e aplicacao de conteudo especifico do curso, com melhor concentracao, e oportunidades para ensaiar o
pensamento critico num ambiente auténtico de criacdo de jogos” (Yang & Chang, 2013, p. 343).

Também em Taiwan, Hwang, Hung e Chen (2014), num desenho quase-experimental com 167
alunos do Ensino Basico (com média de idades de 12 anos), compararam dois métodos para ensinar
uma unidade sobre questdes ambientais: desenvolvimento de um jogo versus desenvolvimento de um
jogo com avaliacdo por pares. Concluiram que o desenvolvimento de um jogo educativo com avaliacao
por pares melhorou a aprendizagem, motivacao e competéncias de resolucdo de problemas em
comparacao com a abordagem convencional de desenvolvimento de jogos (/dem). De acordo com os
autores “a maioria dos alunos reconhece que o desenvolvimento do jogo baseado na avaliacao por pares
foi util para melhorar o seu pensamento profundo, criatividade e motivacao para aprender” (Hwang et

al, 2014, p. 141).
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Nos EUA, Ke (2014) realizou um estudo misto com 64 alunos do Ensino Basico (ndo especifica o
ano de escolaridade) em que os alunos criaram jogos sobre contetidos de matematica. Os resultados
indicam que os participantes desenvolveram disposicoes significativamente mais positivas em relacao a
matematica apds a criacao dos jogos, € que 0s processos de design de jogos baseados na experiéncia
ajudaram a ativar a reflexdo das criancas sobre as experiéncias matematicas cotidianas, envolvendo-os
em pensamento matematico (/idem). No entanto, a autora refere que os alunos gastaram mais tempo e
esforco no desenho do mundo do jogo e na elaboracao de historias do que na representacao e integracdo
do contetido de matematica (Ke, 2014).

No seguimento deste trabalho, Ke e Im (2014) conduziram um estudo de caso com equipas de
criancas do Ensino Basico (ndo especifica 0 ano de escolaridade) com uma elevada percentagem de
estudantes de minorias. Segundo os autores emergiram dos dados os seguintes processos de cognicao
e operacao de design coletivo: “exploracao coletiva de restricdes de projeto durante o enquadramento de
problemas; agregacao de identidade, experiéncia e memodria para geracao de solucdes coletivas;
desenvolvimento de unido e interdependéncia de tarefas durante a execucéo do projeto” (Ke & Im, 2014;
p.187). Os resultados indicaram ainda percecdo de aprendizagem por parte dos participantes (/idem).

Também nos EUA, Lamb, Annetta e Vallett (2015) realizaram um estudo experimental com 559
alunos do Ensino Secundario (10° a 12° ano) que desenharam videojogos baseados em conceitos de
ciéncia, durante oito meses. De acordo com os autores, os resultados sugerem que o desenho de jogos
educativos como parte de uma iniciativa maior de curriculo de ciéncias aumenta a criatividade e a fluéncia
na resposta (como uma medida do numero de tentativas que o aluno faz para produzir um resultado)
(idem).

Também nos EUA, An (2016) realizou um estudo de caso com doze alunos do 7° ano do Ensino
Basico. Os resultados mostraram que a maioria dos alunos esteve altamente envolvida na tarefa de
desenho de jogos. O projeto permitiu que os alunos experimentassem o que é ser um designer de jogos;
aprenderam o valor de diversas perspetivas do processo de teste e retorno, comentario ou apreciacao, e
a considerar a perspetiva do jogador ao projetar um jogo (/dem). De acordo com a autora, experiéncia
motivou varios alunos a aprender mais sobre desigrn de jogos ou programacao (/dem).

Na Republica Checa, Slussareff e Bohackova (2016) compararam a eficacia de aquisicdo de
conhecimento entre duas abordagens, projetar um jogo educativo baseado em localizacao e jogar um
jogo educativo do mesmo formato, num estudo quase-experimental com 27 alunos do Ensino Secundario

(14-15 anos). Os resultados revelaram um efeito positivo da abordagem ativa (projetar o jogo, grupo
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experimental) na aquisicdo de conhecimento (significativo em mais de metade das questdes, nao
significativo nas restantes) (/derm). No entanto, de acordo com os autores, nao houve diferenca entre
grupos no que diz respeito ao interesse face ao tema em trabalho (/derm).

No Brasil, Filho, Soares e Mesquita (2016) desenvolveram um estudo qualitativo de investigacao-
acdo com 11 alunos do Ensino Secundario com o objetivo de estabelecer a relacdo entre a elaboracéo
de jogos digitais e a aprendizagem de contetdos quimicos. Os autores afirmam que “o desenvolvimento
das atividades possibilitou a apropriacdo dos conceitos de forma ludica e que houve equilibrio entre a
diversao e a aprendizagem” (Filho, Soares & Mesquita, 2016, p. 527) e concluem que a criacdo de jogos
no formato digital promove a construcao e apropriacao de saberes pelos alunos.

No Reino Unido, Ruggiero e Green (2017) realizaram um estudo qualitativo com alunos do Ensino
Secundario (idades entre os 14 e 17 anos) com necessidades educativas especiais. Estes alunos criaram
jogos digitais para ensinar colegas mais novos acerca de uma questao social que tenham experienciado
pessoalmente (/dem). Segundo os autores, os resultados permitiram uma “maior compreensdo dos
atributos da resolucao de problemas com jovens com necessidades especiais em quatro areas:
caracteristicas representativas, caracteristicas de planeamento, caracteristicas de execucdo e
caracteristicas de avaliacdo” (Ruggiero & Green, 2017, p. 28).

Em relacdo ao panorama nacional, num projeto realizado no distrito de Aveiro, alunos do Ensino
Basico desenvolveram um minijogo educativo que foi depois testado junto de alunos pertencentes ao 4°
ano de escolaridade. Apos a aplicacdo do jogo aos alunos do 1° ciclo, verificou-se que este contribuiu
para solidificar os conteudos pedagogicos em questao, no caso “Unidades de Tempo”, da area disciplinar
de Matematica (Pereira ef al,, 2012). No entanto, neste projeto nao foram avaliados os efeitos da criacéo
de jogos educativos na aprendizagem e motivacao dos alunos que os construiram.

Uma forma para avaliar a atencdo que esta area de conhecimento tem a nivel nacional é analisar
a investigacado que tem sido apresentada nas principais conferéncias portuguesas sobre educacdo e
tecnologia. Na analise feita aos cerca de 1.600 artigos publicados nas principais conferéncias
portuguesas sobre educacéo e tecnologia, Challenges (Conferéncia Internacional de TIC na Educacéo),
ticEDUCA (Congresso Internacional TIC e Educacao) e EJML (Encontro sobre Jogos e Mobile-Learning)
entre 2007 e 2017, identificaram-se sete artigos sobre a utilizacao de jogos numa perspetiva de design,
sendo que trés deles dizem respeito a criacao de jogos educativos.

O trabalho de Silvestre, Ramos, Barros e Osério (2013) tem como objetivo compreender que

concecdes de jogo tém as criancas que utilizam o Manual Digital Il (recurso digital para o Ensino Basico).
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A investigacao assume a metodologia de estudo de caso e inclui como participantes 1 turma de 24
alunos do 4° ano de escolaridade de uma escola do distrito do Porto. Como produto deste trabalho cada
aluno esquematizou em papel as suas ideias para um jogo digital sobre uma area curricular a sua
escolha. O estudo conclui que a atividade foi uma experiéncia rica de desenvolvimento e motivacédo
prépria (/dem).

O trabalho de Magalhaes, Oliveira e Lencastre (2014) apresenta como objetivo o desenvolvimento
de um projeto comum como forma de promocao da competitividade positiva (através da colaboracao e
da cooperacdo) entre alunos com perfis académicos diferentes mas complementares (“Ciéncias e
Tecnologias” e “Artes Visuais”). Trata-se de uma investigacao-acao envolvendo 38 alunos de 2 turmas
do 12° ano de escolaridade, com idades entre os 16 e os 21 anos, cujo produto resultante consiste num
jogo multimédia do tipo RPG (role-playing game) criado com recurso ao programa Scratch (idem). Os
autores concluem que “através da promocao da colaboracdo e da cooperacao entre turmas € possivel
aumentar a motivacdo, bem como intensificar a competitividade positiva entre os alunos” e que os
momentos de interacdo presencial sdo importantes para reduzir a competitividade negativa (Magalhades
etal, 2014, p. 49).

O trabalho de Miranda e Almeida (2015) tem como objetivo criar, com os alunos, um jogo que
desperte o interesse para a disciplina de Fisica. A metodologia utilizada neste estudo nao é clara. Os
participantes sdo alunos do 11° ano de escolaridade do Clube de Fisica de uma escola privada de Braga.
O produto resultante é um jogo digital, desenvolvido na plataforma Garry’s Mod (utilizando as linguagens
de programacao C++ e UA) em que o jogador tem de resolver problemas de mecanica (/derm). Os autores
concluem que “para os alunos envolvidos, este projeto consolidou os conhecimentos previamente
adquiridos, permitindo-lhes ganhar confianca e destreza na sua aplicacdo” (Miranda & Almeida, 2015,
p. 193).

Da leitura destes trabalhos surgem algumas limitacbes a aplicacdo da estratégia pedagogica
proposta (criacdo de jogos educativos por alunos). O artigo de Hava e Cakir (2017) faz um bom trabalho
na sintese destas questdes, realcando como as mais citadas as seguintes: 1) dificuldades técnicas no
uso da ferramenta de desenvolvimento de jogos; 2) intervalos de tempo fixos nas escolas; 3) custo
incremental para o estabelecimento de laboratorios ou estudios; 4) o facto de a atividade de desenho de

jogos nao estar delimitada numa Unica categoria curricular.
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2.5.4 0 que falta - intersecao entre Estratégia Pedagogica, Intervenientes e Contexto?

Desta revisao da literatura sobressaem alguns pontos importantes relativamente a estratégia
pedagogica proposta (criacdo de jogos educativos por alunos), que sdo enunciados de seguida.

As areas curriculares geralmente abordadas sdo a Matematica e as Ciéncias, pelo que sera
importante explorar a aplicacao desta estratégia pedagogica a outras areas disciplinares como, por
exemplo, linguas.

Excetuando os trabalhos de Kafai (1995) em bairros desfavorecidos socioeconomicamente, de Ke
(2014) com alunos pertencentes a minorias, e de Ruggiero e Green (2017) com alunos com
necessidades educativas especiais, a maioria dos estudos nao investiga esta estratégia pedagogica em
contextos de risco de insucesso, onde mais é necessario incluir e motivar os alunos.

O foco dos estudos efetuados é principalmente nos efeitos da estratégia pedagdgica proposta na
aprendizagem (seja de contetidos ou de competéncias transversais), sendo pouco desenvolvida a questdo
da motivacao e envolvimento dos alunos (Kafai & Burke, 2015).

Outra questdo relevante é a de que os trabalhos existentes se focam na criacdo de jogos digitais,
nao avaliando os efeitos da estratégia pedagogica proposta em casos em que sao desenvolvidos jogos
analégicos.

Das pesquisas efetuadas verifica-se ainda que ndo existem trabalhos realizados de forma
aprofundada em escolas Portuguesas, em particular com alunos do ensino basico.

Por fim, tornou-se clara pela leitura dos trabalhos aqui apresentados, a importancia da riqueza da
recolha de dados, tanto no que diz respeito as técnicas e instrumentos, como no que diz respeito a
inclusdo de multiplas perspetivas e fontes (alunos, professores, investigador, artefactos), que ¢ um dos
componentes em falta em varios dos estudos elencados, de forma a obter informacao mais rica e permitir
uma compreensao mais profunda do fenémeno.

Muitos dos estudos que colocam os alunos no papel de criadores de jogos centram-se em ensinar
a programar, mas € importante pensar a criacao de jogos como uma estratégia pedagogica por si mesma,
que é o que se defende nesta tese.

Tendo em conta o potencial da construcdo de jogos educativos por alunos, por tudo o que foi
apresentado e discutido neste capitulo, e considerando o que ainda falta fazer (aplicacdo em escolas
portuguesas, em contexto de risco de insucesso escolar, com alunos do ensino basico, incluindo analise

qualitativa relativa também ao envolvimento e motivacao, num estudo com multiplas perspetivas e fontes
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de dados), é representada na Figura 2 a terceira intersecao que caracteriza esta tese, a de estratégia

pedagogica, intervenientes e contexto.

ESTRATEGIA
PEDAGOGICA

(criacdo de jogos
educativos por alunos)

ATORES CONTEXTO

(alunos e (escola, risco de
professores do insucesso escolar,
ensino basico) Portugal)

Figura 2. Intersecdo entre estratégia pedagogica, intervenientes e contexto.

2.6 Conclusao

Existe um crescente numero de investigadores que defende a utilizacao de jogos como plataformas
para a aprendizagem, e reconhece a sua capacidade para motivar e promover competéncias como
pensamento estratégico, resolucao de problemas, tomada de decisdo ou comunicacao, bem como de
conteudos curriculares especificos. A utilizacdo de jogos num contexto escolar pode ser perspetivada
numa abordagem construcionista, ja com evidéncias positivas de aplicacao.

Adicionalmente, existem estudos que indicam que a atividade de criacdo de jogos educativos (/.e.
jogos que incorporam contetidos curriculares) pode contribuir para a construcdo de conhecimento e para
um melhor desempenho académico, promover a capacidade de pensamento critico, desenvolver
estratégias de aprendizagem, e predispor para uma area do conhecimento ou disciplina.

Apesar do desenvolvimento da tecnologia estar a tornar a construcao de jogos por criancas e
adolescentes mais acessivel, por exemplo permitindo que utilizadores sem experiéncia em programacao
possam construir videojogos, e apesar da nocao construcionista de aprendizagem-por-design nao ser
nova, é ainda relativamente inexplorada a criacdo de jogos educativos por alunos, particularmente em
termos de investigacdo baseada em sala de aula. Sdo necessarios estudos que explorem a criacdo de

jogos por alunos como forma de aprendizagem de contetidos escolares especificos, de desenvolvimento
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de competéncias extracurriculares (como competéncias transversais), bem como estudos que
estabelecam ligacOes entre a utilizacao desta estratégia pedagogica e o envolvimento dos alunos com o
seu processo de aprendizagem e com a escola. Sao ainda necessarios trabalhos que abordem esta area
de investigacao em populacdes em risco de insucesso escolar, e no contexto nacional.

Estas questdes realcam a relevancia de novos estudos que ajudem a tornar mais robusto o corpo
empirico que suporta a utilizacdo de jogos na educacao, em particular através da utilizacdo de
abordagens construcionistas, de forma a existir um maior numero de publicacdes baseadas em evidéncia
que permita a implementacao desta estratégia pedagdgica de forma mais ampla.

E aqui que se posiciona esta tese, que explora a criacao de jogos educativos como uma estratégia
pedagogica construcionista para promover a motivacao e aprendizagem de alunos do ensino basico em
contexto de risco de insucesso escolar.

No ambito da construcao deste capitulo foram escritos e publicados cinco artigos: 1. Games and
Learning - a Bibliometric Analysis of the Scientific Production (Martins, Monteiro, Duarte e Oliveira,

2015); 2. Video Game Creation by Students. a Proposal for a Systematic Review of the Literature (Martins,

Maneira e Oliveira, 2016); 3. Technological Pedagogical Content Knowledge and Student Knowledge.
Rethinking the Framework (Maneira & Martins, 2016); 4. PhD and Master Theses on Games and

Education: a Review of the Portuguese Literature (Martins e Oliveira, 2018 a); b. Artigos sobre Jogos

Publicados nas Conferéncias ticEDUCA, Challenges e EJML. Que Categorias de Atuacdo e qual a
Producéo Relativa a Desenho de Jogos por Alunos? (Martins & Oliveira, 2018 b).
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1 Introducéo

No capitulo anterior foi exposto o enquadramento tedrico e conceptual da tese, e delimitada a area
de atuacao, sendo apresentados os estudos que mais se aproximam do que se pretende investigar neste
projeto de doutoramento, as criticas e limitacoes existentes, e o posicionamento assumido neste trabalho.

Neste capitulo sao apresentadas as decisdes metodoldgicas realizadas para investigar o fenémeno
em estudo (criacao de jogos educativos no Ensino Basico). Em primeiro lugar ¢ identificado o objeto de
estudo, e referidas as questdes e objetivos de investigacao, enquadrado o trabalho em termos de
paradigma, abordagem e estratégia metodologica. De seguida € discutido o papel do investigador,
salientando os possiveis enviesamentos, € o relacionamento com locais de estudo e participantes.
Despois sao especificados os métodos utilizados, bem como as técnicas e instrumentos para recolha de
dados. E caracterizado o campo empirico, indicando questdes de acesso e procedimentos para
viabilizacao do estudo, bem como as varias fases de trabalho, seguindo-se a apresentacdo do processo
de analise dos dados. Por fim séo referidas consideracdes em termos de ética e validacao de resultados.

Importa notar que a apresentacao das técnicas e instrumentos para recolha de dados é efetuada
aqui de uma forma global, uma vez que os capitulos seguintes (capitulos 4, 5, 6 e 7), que apresentam
0s quatro estudos realizados referentes as diferentes fases de trabalho, contém também uma seccéo

metodologica.

3.2 Norteadores da investigacao: objeto, proposito, questoes e objetivos

O objeto de estudo desta tese é a interacao de criancas e jovens, em contextos de risco de
insucesso escolar, com o processo de criacdo de jogos educativos, em situacao de sala de aula; o estudo
incide ainda sobre as percecdes dos professores relativamente a esta interacao.

Este trabalho tem como proposito explorar o desenho e construcao de jogos educativos por
criancas e jovens do Ensino Basico (estratégia pedagogica proposta), em contexto de sala de aula, de
forma a compreender os seus processos e efeitos, com foco na motivacdo e aprendizagem. Tendo em
conta o papel central que os professores desempenham na escolha e aplicacdo de estratégias
pedagogicas, pretende-se ainda conhecer as suas perspetivas relativamente a implementacao da

estratégia pedagogica aqui proposta.
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De forma a cumprir essa intencao, procurar-se-a responder as seguintes questdes de investigacao,

de acordo com os respetivos objetivos:

1. Como ¢ que a estratégia pedagogica de criacao de jogos educativos por criancas e adolescentes,

na situacdo de sala de aula, se reflete na sua motivacao e aprendizagem?

a.

b.

Explorar as aprendizagens resultantes da aplicacéo da estratégia pedagogica proposta;
Entender como é que a estratégia pedagdgica proposta afeta a motivacdo dos alunos;
Explorar os processos e efeitos da estratégia pedagogica em grupos de escolaridade
distintos;

Explorar os processos e efeitos da estratégia pedagogica em disciplinas distintas;
Entender os processos e efeitos da estratégia pedagdgica com tecnologia distinta (digital

versus analogica).

2. Quais sao as percecoes dos professores do ensino basico em relacao a estratégia pedagogica

proposta?
a. Explorar se os professores entendem relevante a estratégia pedagogica proposta;
b. Descobrir se os professores tém interesse em aplicar a estratégia pedagogica proposta;
c. Conhecer as condicdes necessarias identificadas pelos professores para a

implementacao da estratégia pedagogica proposta.

3. Que barreiras limitam a implementacédo da estratégia pedagogica proposta num Agrupamento

de Escolas publicas?

a.

Compreender como sdo percecionadas as limitacdes a aplicacdo da estratégia
pedagogica proposta pelos diferentes atores envolvidos no estudo;

Entender como se relacionam as barreiras identificadas com o que estd descrito na
literatura;

Desenvolver planos e materiais de apoio que facilitem a implementacédo da estratégia

pedagogica proposta.

3.3 Contextualizacao metodologica: paradigma, abordagem e estratégia

E importante que os investigadores reflitam sobre as suposicdes filoséficas que orientam a sua

investigacao (Coutinho, 2013), também designadas por paradigmas ou “visdes do mundo”, no sentido

de um “conjunto basico de crencas que guiam a acao” (Guba, 1990, p. 17). Importa pensar sobre a

abordagem adotada para investigar o assunto em estudo, relacionada com essa visdo do mundo, a
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estratégia ou desenho de investigacao, e os métodos ou procedimentos especificos que traduzem a
abordagem e estratégia em pratica (Creswell, 2014).

Esta tese situa-se entre o Construtivismo, que geralmente se foca no entendimento, nos multiplos
significados dos participantes, na construcdo social e historica, e na geracao de teoria; e o Pragmatismo,
que habitualmente se foca nas consequéncias das acdes, assume uma visdo pluralista, centra-se no
problema, e orienta-se para a pratica no mundo real (/dem).

A visdo construtivista vai buscar a ideia de que os individuos procuram a compreensao do mundo
e desenvolvem significados subjetivos das suas experiéncias, variados e multiplos, levando o investigador
a abracar a complexidade de perspetivas, confiando nas opinides dos participantes sobre a situacdo em
estudo (Creswell, 2014). Nesta visdo, as questdes tornam-se amplas e gerais, abertas, para que os
participantes possam construir o significado de uma situacao, geralmente moldada em discussdes ou
interacdes com outros (/dem). Os investigadores tentam assim compreender o cenario dos participantes
por meio da visita ao seu contexto e da recolha de informacdes pessoalmente, numa interpretacao
modelada pelas experiéncias e antecedentes do proprio investigador, geralmente num processo indutivo
em que se gera significado a partir dos dados recolhidos no campo (Crotty, 1998).

Ja o Pragmatismo como “visdo do mundo” foca-se em acdes, situacdes e consequéncias, e
preocupa-se com aplicacdes e solucbes para problemas (Creswell, 2014). O Pragmatismo nao esta
comprometido com um sistema inflexivel de filosofia e realidade, sendo os investigadores livres para
escolher os métodos, técnicas e procedimentos de investigacdo que melhor atendam as suas
necessidades e finalidades, ou seja, os investigadores enfatizam o problema ou assunto em estudo e
usam todos os meios disponiveis para o entender, numa perspetiva pluralista (/dem). Esta visao considera
que as abordagens qualitativa e quantitativa ndo devem ser vistas como categorias dicotomicas ou
rigidas, mas sim representar diferentes extremos de um continuum (Newman & Benz, 1998).

Ainda assim, geralmente um estudo tende a ser mais qualitativo do que quantitativo, ou vice-versa
(Creswell, 2014). Deste modo, interessa notar que a abordagem selecionada para esta investigacdo é
essencialmente qualitativa, incluindo perguntas e procedimentos emergentes, dados recolhidos no
ambiente dos participantes, analise de dados com construcéo indutiva de temas particulares para temas
gerais, e interpretacdo do sentido dos dados com foco no significado individual e na importancia de
representar a complexidade de uma situacao (/dem).

Este projeto insere-se assim numa perspetiva orientada para a pratica, de integracao de métodos,

com o objetivo de obter uma visado mais abrangente e uma compreensao mais profunda do fenémeno
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em estudo, alinhando-se com o paradigma da complexidade (Amado, 2014). Como afirma Morin (1995),
“Se tendes o sentido da complexidade tendes o sentido da solidariedade. Além disso tendes o sentido
do carater multidimensional de qualquer realidade” (p. 100). Procura-se assim uma abordagem holistica,
envolvendo multiplas perspetivas.

Dentro desta abordagem, a estratégia de investigacéo selecionada foi o estudo de caso, uma vez
que se pretende analisar em profundidade um fendmeno no seu ambiente natural, procurando
compreender os acontecimentos através de uma recolha que envolve multiplas fontes de informacao,
ricas, no contexto, e que reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos (Stake, 1995).

De acordo com Yin (2009), “o estudo de caso & uma investigacdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real, quando as fronteiras entre o fendmeno e
0 contexto ndo sao claramente evidentes, e no qual sao utilizadas multiplas fontes de evidéncia” (p.18).

O estudo de caso é um desenho ou estratégia de investigacdo em que o investigador desenvolve
uma analise aprofundada de um caso, que pode consistir no estudo de um programa, atividade,
acontecimento, processo, individuo, grupo, organizacdo... (Stake, 1995). Os casos sao delimitados por
tempo e atividade, e os investigadores recolhem informacdes detalhadas usando uma variedade de
procedimentos, admitindo uma multiplicidade de abordagens metodolégicas, durante um periodo
prolongado de tempo, com os objetivos de explorar ou tentar descobrir problematicas novas, renovar
perspetivas existentes, ou sugerir hipoteses profundas (Yin, 2009, 2012).

Os estudos de caso qualitativos possuem as seguintes caracteristicas: interpretacado em contexto;
ambiente natural; carater aberto e revisivel do conhecimento; constituicao de sistemas limitados; retrato
da realidade de forma completa e profunda; utilizacdo de varias fontes de informacéo, abordagens e
técnicas; preocupacao com a preservacao do caracter unico do caso mas também com a possibilidade
de transferéncia naturalista e ecologica; representacdo de pontos de vista distintos (Coutinho & Chaves,
2002; Amado, 2014).

Nesta investigacao, o caso consiste na aplicacao da estratégia pedagogica de criacao de jogos
educativos por alunos do ensino basico num agrupamento de escolas localizado num territorio educativo
de intervencao prioritaria, no distrito de Braga, durante os anos letivos de 2016/2017 e 2017/2018,
sendo considerada como unidade de analise a estratégia pedagogica implementada.

Stake (1995) refere que se trata de um estudo de caso instrumental quando se aborda “um
problema de investigacdo, uma perplexidade, uma necessidade de compreensao global, € sentimos que

poderemos alcancar um conhecimento mais profundo se estudarmos um caso particular” (p. 3).
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Hamilton e Corbett-Whittier (2012) categorizam um estudo de caso como descritivo quando se pretende
obter informacao rica, completa e pormenorizada do fenomeno, e como interpretativo quando se
pretende desenvolver categorias conceptuais, ou quando se procura representar, sustentar ou desafiar
hipoteses ou teorias estabelecidas previamente.

Pode considerar-se este um estudo de caso educacional uma vez que tem como proposito a
compreensao da acdo educativa, assumindo uma posicionamento que se situa entre o do etndgrafo,
preocupando-se com as interpretacdes e significados dos participantes, e o do avaliador, preocupando-
se em disponibilizar informacao Util aos educadores ou aos decisores politicos que permita avaliar o valor
de programas ou estratégias (Amado, 2014).

Uma das mais-valias desta estratégia de investigacdo € a de se encontrar na interseccao entre
conhecimento e acao, entre os planos epistemologico, pragmatico e ético (idem).

A estratégia de investigacao desta tese assenta assim num estudo de caso descritivo-interpretativo,
instrumental, educacional, com alunos e professores de um Agrupamento de Escolas TEIP (Territdrio
Educativo de Intervencao Prioritaria) do distrito de Braga, realizado durante os anos letivos de 2016/2017
e 201772018, em que a mesma estratégia pedagogica ¢ aplicada com um grupo de professores do

ensino basico, e com alunos em dois niveis de ensino distintos, 5° e 8° ano de escolaridade.

3.4 O papel do investigador: experiéncia, crencas e possiveis enviesamentos

Uma investigacdo com cariz qualitativo implica reflexdo sobre como o papel do investigador no
estudo, bem como a sua histéria pessoal, cultura e experiéncias, podem moldar as suas interpretacoes,
os temas que realca e o significado que atribui aos dados (Creswell, 2014). Com o objetivo de permitir
que os leitores possam compreender melhor a interpretacdo do fendmeno em estudo por parte do
investigador, coloco aqui algumas informacoes sobre mim que poderdo complementar as ja referidas no
Capitulo 1 - Introducao.

Sempre frequentei escolas publicas mas nunca estive em risco de insucesso escolar, e as zonas
e escolas onde estudei, em Setubal, ndo me expuseram grandemente ao tema. Embora tenha
presenciado varios casos de desinteresse, desmotivacao, e repeténcia, nao posso afirmar que tenha sido
uma problematica que experienciei profundamente.

Escolhi como formacao inicial 0 agrupamento 1 de cientifico-natural, fiz a licenciatura em Biologia

na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa e o0 mestrado em Biologia Humana e Ambiente na
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mesma faculdade. Durante o mestrado desenvolvi um projeto de investigacdo com mosquitos,
relacionado com doencas tropicais, com base num paradigma positivista, em que estudei morfologica e
geneticamente esses insetos, numa abordagem em que se assegurava bastante clara e objetiva a
formulacao e teste de hipoteses (para além de que os interesses e perspetivas dos mosquitos ndo eram
propriamente tidos em conta).

Apesar das ideias de infancia e adolescéncia sobre a importancia de criar novas escolas, e de ter
crescido com alguns pais e tios, e amigos de pais e tios, professores, nunca fui professora. Fiz o curso
de Formacao de Formadores, dei explicacdes de Matematica, Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica, durante
cerca de um ano, em Setubal, e lecionei um mddulo sobre Ciéncias da Terra e da Vida num curso
profissional, em Lisboa, durante cerca de um més. Liderei visitas guiadas numa exposicao a grupos de
escolas desde o primeiro ciclo ao 12° ano durante cerca de seis meses, em Lisboa e Porto, e trabalhei
em duas experiéncias curtas com alunos do Ensino Basico, uma com a Universidade Junior e outra com
o Programa Ciéncia Viva. Mas nunca estive no “chao da escola” no Ensino Basico, a ndo ser como aluna,
filha, ou amiga.

Interessei-me pela comunicacdo de ciéncia (de que fiz uma pos-graduacdo na Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa), especialmente por modelos de
participacdo de publicos, e a partir dai, aos poucos e cada vez mais, pela ciéncia cidada.

Sempre gostei de jogos, e de como criavam momentos de convivio, partilha, e de boa disposicao.
E de como proporcionavam momentos de aprendizagem. Aprender a jogar o jogo, aprender estratégias
para ganhar o jogo, aprender sobre os outros, e a gerir conflitos também, como quando alguém tinha
mau perder, ou quando havia jogadas bem cinzentas com a banca do Monopdlio. E das horas passadas
a tentar perceber, por exemplo, como é que o Prince of Persia conseguiria vencer o seu proprio reflexo.
Também me recordo de ir em viagens de carro ou a pé e inventar jogos com a minha mae ou a minha
avo, desde contar carros amarelos, adivinhar nomes de cancgdes e cantores na radio, jogos de palavras
para descobrir regras de conjuntos, ou adivinhar pessoas conhecidas (ao estilo Quem é quem?).

Um pouco por acaso, tive anos mais tarde a oportunidade de trabalhar no desenvolvimento de um
videojogo para alunos de Medicina, no Instituto de Medicina Molecular, em Lisboa, onde aprendi sobre
desenho e desenvolvimento de jogos, naquele caso especificamente direcionado para aprendizagem
embora para alunos ja universitarios.

No seguimento destes variados interesses, e de outros caminhos, surgiu a possibilidade de realizar

o doutoramento que se desenrola agora na escrita desta tese.

64



Creswell (2014) refere também a importancia de identificar de forma explicita os enviesamentos,
valores e interesses pessoais acerca do topico de investigacdo e processo, o que tentarei fazer de forma
sucinta de seguida.

Penso que a participacao dos alunos é extremamente importante. Penso que os jogos tém
potencial para envolver as pessoas e para servir de suporte a aprendizagem, embora seja importante
clarificar que acredito que muitas vezes um jogo ndo é a estratégia mais indicada para atingir um certo
objetivo de aprendizagem, o interesse da sua aplicacao depende muito do jogo em si, do que se pretende
ensinar, com que objetivo, e em que contexto. Considero que a profissdo de professor ¢ uma das mais
importantes na nossa sociedade, principalmente enquanto curadores de conhecimento, guias e
facilitadores de experiéncias que alarguem horizontes. Parti para esta investigacdo com a ideia de que
mais importante ainda do que criar fisica ou digitalmente um jogo sera imagina-lo, desenha-lo. Parti para
a investigacdo também com algum receio de que fosse demasiado complexo o0 que se iria pedir aos
alunos e professores.

Creswell (2014) refere ainda a importancia de referir as conexdes entre o investigador e os
participantes e locais de investigacao.

No que diz respeito ao local de realizacao do estudo preliminar tenho uma ligacdo com o0 mesmo,
uma vez que uma amiga trabalha nesse projeto e foi através dela que surgiu a oportunidade de |a
desenvolver o estudo, isto €, de apresentar uma proposta para trabalho e investigacdo de forma célere.
Mas nunca antes tinha frequentado o local ou contactado com os alunos com os quais trabalhei.

Quanto ao estudo de caso central nesta tese, importa referir que nao possuo ligacdes prévias ao
Agrupamento de Escolas onde se realizou a investigacao. Poderia ter desenvolvido a investigacao em
escolas de familiares, com ligacdes mais fortes, mas optei por fazélo num local onde ndo me
conhecessem. No entanto, a entrada no Agrupamento de Escolas em questdo foi mediada pela
Professora Doutora Lia Oliveira, orientadora desta tese, que possuia uma relacdo prévia com o
agrupamento em questao.

Com o distrito de Braga tinha a ligacdo de uma irma que la morou durante cerca de dez anos, e
a inscricao neste Doutoramento.

Esta portanto € uma visdo de alguém do centro/sul do pais, nao professora, sem ligacédo as escolas

em que entrou, da area de Biologia mas com um percurso variado e vastos interesses.
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3.5 Recolha de dados

Na escolha de um caso, principalmente quando se trata de um caso instrumental, & necessario
ter em conta dois critérios importantes. O primeiro é que o caso devera permitir maximizar o que se pode
aprender e extrair sobre os fendmenos em estudo (Stake, 1995), o segundo é que o caso devera ter uma
complexidade possivel de ser estudada dentro do tempo disponivel, e representar um acesso facil,

acolhendo o investigador e a investigacao (/dem).

3.5.1 Locais de investigacao e participantes

De acordo com Amado (2014),

Pelo seu carater naturalista, dinamico e interativo, o estudo de caso exige o que se designa
por trabalho de campo, isto €, o contacto prolongado do investigador com os sujeitos
participantes na realidade que pretende estudar. Sao, por isso, cruciais a identificacao de
contextos apropriados, a obtencao de permissao e do apoio de sujeitos relevantes para o
desenvolvimento do estudo. (p. 135)

Em Portugal, foi criado em 1996 o programa Territorios Educativos de Intervencao Prioritaria
(TEIP), para reforcar a intervencao em zonas onde o risco de insucesso escolar é mais elevado (Pinto ef
al., 2012). Esta investigacao decorreu num Agrupamento de Escolas Publicas TEIP, no distrito de Braga.

O local foi selecionado por quatro razdes principais: 1) por se tratar de um Territorio Educativo de
Intervencao Prioritaria; 2) por conveniéncia e facilidade de acesso; 3) por ndo existirem relacdes prévias
da investigadora com o local; 4) por se localizar no mesmo distrito a que pertence a Universidade do
Minho, mantendo-se a preocupacao de uma contribuicdo da universidade para a investigacao local.

O agrupamento de escolas selecionado localiza-se em Vila Nova de Famalicdo, uma cidade com
cerca de 33.000 habitantes, no distrito de Braga, Regido Norte de Portugal. O concelho de Vila Nova de
Famalic&o situa-se no Baixo-Minho, num cruzamento de eixos rodoviarios de grande importancia a cerca
de 18 km da sede do distrito (Braga) e a 30 km do Porto, resultando desta posicdo geoestratégica um
vasto tecido industrial (setor téxtil, industrias da borracha, das tecnologias de ponta, agroalimentar). O
concelho tem 49 freguesias, e abrange uma area de cerca de 212 km?. Segundo o censo de 2011,
possui cerca de 134 000 habitantes, sendo que 90% da populacao residente em Vila Nova de Famalicao
tem idade inferior a 65 anos, e cerca de 34% séo jovens com idade inferior a 24 anos (Camara Municipal

de Vila Nova de Famalicao, s.d.; Wikipedia, s.d.; Agrupamento de Escolas D. Sancho |, 2014).
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Os primeiros contactos para obter acesso ao local de investigacdo foram realizados através da
Professora Lia Oliveira, orientadora desta tese, que vinha desempenhando o papel, no ambito do TEIP,
de amigo critico da escola em anos prévios, esperando-se assim uma maior abertura a rececao de uma
proposta e ao acolhimento do estudo.

Depois de apresentar a proposta de trabalho e investigacdo a direcdo do Agrupamento de Escolas
e a um grupo de professores do Ensino Basico selecionado pela Direcdo, a investigadora desenvolveu e
dinamizou uma Acao de Formacéao para professores sobre a criacdo de videojogos educativos no mesmo
Agrupamento de Escolas (descrita no Capitulo 5 desta tese). Quatro dos professores que frequentaram
essa acao de formacéao participaram depois nos estudos realizados com os alunos do 5° e do 8° ano de
escolaridade.

O Agrupamento de Escolas D. Sancho |, selecionado para estudo nesta tese, foi criado em 2012,
através da agregacao da Escola Secundaria D. Sancho | com o Agrupamento de Escolas de Calendario,
composto por sete escolas do 1° ciclo, quatro jardins-de-infancia, e uma populacéo escolar proveniente
de trés freguesias do concelho (Calendario, Esmeriz e Cabecudos). Este agrupamento, constituido em
2000, integra o Projeto TEIP (Territério Educativo de Intervencao Prioritaria) desde o ano letivo de
2009/2010, ao abrigo do Despacho Normativo n® 55/2008, com a preocupacao principal de promover
0 sucesso educativo, reduzir as taxas de abandono escolar e aproximar a escola a comunidade e as
familias (Agrupamento de Escolas D. Sancho |, 2014).

Uma das escolas em que foi desenvolvida a investigacdo desta tese, num estudo realizado com
alunos do 5° ano (ver Capitulo 6), foi a Escola Basica 1/2 Dr. Nuno Simdes, escola sede do Agrupamento
Vertical de Escolas de Calendario, até a sua integracao no Agrupamento de Escolas D. Sancho I. Esta
escola foi construida em 1997 e em 2013 sofreu obras de readaptacao para receber turmas do 1° ciclo
das escolas da Magida e Fontelo, encerradas devido a reestruturacao do Agrupamento e a necessidade
de melhoramento do parque escolar a nivel do 1° ciclo (/idem). A escola EB 1/2 Dr. Nuno Simdes passou
assim a incluir apenas o 1° e 2° ciclos de ensino, tendo sido transferido o seu 3° ciclo para a Escola
Secundaria D. Sancho | (idem). A escola esta atualmente equipada com uma sala TIC (onde decorreram
as atividades de investigacao), quatro laboratoérios, uma unidade de intervencao para a multideficiéncia,
uma biblioteca, dois pavilhdes e um pavilhao gimnodesportivo, para além das salas normais e da cantina
(idem).

Na Escola Dr. Nuno Simdes a taxa de retencdo ou desisténcia, que indica a percentagem de alunos

gue ndo podem transitar para o ano de escolaridade seguinte (por razdes diversas, entre as quais o
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insucesso escolar e a anulacdo da matricula), dentro do nimero total de alunos do 5° ano matriculados
na escola no ano letivo de 2016/2017 (110 alunos), foi de 13% (Direcao-Geral da Educacao, 2019),
mais do dobro da média nacional, que para esse ano foi de 6%.

A percentagem de alunos da escola no 5° ano de escolaridade que obteve o resultado qualitativo
de “Conseguiu”, ou de “Conseguiu mas...”, em pelo menos metade dos dominios da prova de afericdo
de Matematica e Ciéncias Naturais, no ano letivo de 2016/2017 foi de 7%, menos de metade da média
nacional (15%) do mesmo indicador para alunos com um perfil de apoios da Acao Social Escolar (ASE)
semelhante ao perfil dos alunos da Escola Dr. Nuno Simdes (Direcao-Geral da Educacéo, 2019). No caso
da prova de afericao de Portugués, a percentagem de alunos do 5° ano da escola que obteve o resultado
qualitativo de “Conseguiu”, ou de “Conseguiu mas...”, em pelo menos metade dos dominios, no ano
letivo de 2017/2018 foi de 38%, um valor baixo quando comparado com a média nacional de 55% para
alunos com um perfil ASE semelhante (Direcao-Geral da Educacao, 2019).

A acdo de formacao para professores que constituiu parte desta investigacao (ver Capitulo 5), bem
como o estudo realizado com alunos do 8° ano (ver Capitulo 7), foram realizados na Escola Secundaria
D. Sancho |, Escola Sede do Agrupamento de Escolas D. Sancho |.

A atual localizacdo da Escola Secundaria D. Sancho | remonta ao ano letivo 1962/63, trata-se da
mais antiga escola do concelho e da maior escola secundaria da regido, e inclui o 3° ciclo do Ensino
Basico, funcionando em regime diurno e noturno (Agrupamento de Escolas D. Sancho |, 2014). O Projeto
Educativo do Agrupamento (Quadriénio 2013 - 2017) indica a existéncia de 1.814 alunos, sendo 432
do 3° ciclo, com 143 alunos do 8° ano distribuidos por 6 turmas (Agrupamento de Escolas D. Sancho |,
2014). Atualmente a escola possui quarenta e sete salas de aula normais, dez laboratérios, quatro
oficinas, cinco salas TIC, duas salas de ET/EV, seis gabinetes de trabalho, um pavilhdo gimnodesportivo,
um campo polivalente coberto, uma sala de ginastica/danca, um campo ao ar livre, duas salas de apoio
para a Educacao Especial, um auditorio com cento e quarenta e quatro lugares, biblioteca e um espaco
aberto para os departamentos (/idem). A investigacao teve lugar em salas de aula normais, salas TIC, e
salas de ET/EV e oficinas em situacdes em que as salas TIC se encontravam indisponiveis.

No ano letivo de 2016/2017, a taxa de retencao ou desisténcia dos alunos do 7° ano da Escola
Secundaria D. Sancho | (de 171 matriculados) foi semelhante a média nacional (12% versus 11%) assim
como a dos alunos do 8° ano (de 146 matriculados) (5% versus 7%) (Direcao-Geral da Educacéo, 2019).

A percentagem de alunos de 8° ano da escola que obteve o resultado qualitativo de “Conseguiu”,

ou de “Conseguiu mas..."”, em pelo menos metade dos dominios da prova de afericdo de Matematica foi
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ligeiramente inferior a média nacional de alunos com um perfil ASE semelhante no letivo de 2015/2016
(23% versus 25%), e ligeiramente superior no ano letivo de 2017/2018 (36% versus 33%) (Direcao-Geral
da Educacao, 2019). Apesar destes valores positivos importa notar a desigualdade de resultados dentro
da escola, medida através da distancia média entre alunos em termos dos seus resultados na prova de
afericdo. Para a prova de afericdo de Matematica, a desigualdade entre alunos da escola foi superior ao
valor nacional tanto no ano letivo de 2015/2016 (0.58 versus 0.63) como no ano letivo de 2017/2018
(0.84 versus0.75) (idem).

Para a disciplina de Portugués, a percentagem de alunos do 8° ano da Escola D. Sancho | que
obteve o resultado qualitativo de “Conseguiu”, ou de “Conseguiu mas...”, em pelo menos metade dos
dominios da prova de afericao foi ligeiramente superior a média nacional de alunos com um perfil ASE
semelhante no letivo de 2015/2016 (65% versus 63%), e ligeiramente inferior no ano letivo de
2016/2017 (53% versus 54%) (Direcao-Geral da Educacao, 2019). A desigualdade entre alunos nos
resultados da prova de afericdo de Portugués foi superior a média nacional tanto no ano letivo de
2015/2016 (0.51 versus 0.46) como no ano letivo de 2016/2017 (0.76 versus 0.66) (idem).

Para a prova de afericdo de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica, a percentagem de alunos da escola
do 8° ano que obteve o resultado qualitativo de “Conseguiu”, ou de “Conseguiu mas...”, em pelo menos
metade dos dominios da prova de afericdo no letivo de 2016/2017 foi inferior a média nacional de alunos
com um perfil ASE semelhante (13% versus21%) (Direcao-Geral da Educacdo, 2019). O mesmo sucedeu,
embora com valores mais elevados, para a prova de afericdo de Educacao Visual no ano letivo de
2017/2018 (57% versus 73%) (idem).

A Figura 3 ilustra estas diferencas entre as notas dos alunos do 8° ano da Escola Secundaria D.
Sancho | relativamente & média nacional, nos ultimos anos letivos para os quais estdo publicados os
resultados, de acordo com as bases de dados do Juri Nacional de Exames e do Instituto de Avaliacao

Educativa (/dem).
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Figura 3. Diferenca entre as notas dos alunos da Escola D. Sancho | e a média nacional.

Participaram neste estudo de caso 20 professores do Ensino Basico do Agrupamento de Escolas
D. Sancho I, 30 alunos do 5° ano de escolaridade e 28 alunos do 8° ano de escolaridade.

Todos os professores que frequentaram a acao de formacao sobre criacao de videojogos
educativos desenvolvida no ambito deste doutoramento (ver Capitulo 5) pertencem ao agrupamento e
lecionam disciplinas de Portugués e, ou, Matematica a alunos do Ensino Basico. Inscreveram-se
inicialmente 20 professores, sendo a maioria do sexo feminino. Dos dezoito participantes que
preencheram um questionario com informacado socioprofissional, um terco pertencia a faixa etaria dos
41 aos 45 anos de idade, e um terco possuia idade superior a 50 anos, cerca de 40% lecionava a alunos
do 3° ciclo, 33% a alunos do 2° ciclo, e 28% a alunos do 1° ciclo do Ensino Basico.

No estudo realizado com alunos do 5° ano (ver Capitulo 6) participaram 30 alunos, com idades
entre os 11 e 12 anos, dois tercos dos quais do sexo masculino. Estes alunos foram selecionados pelos
seus professores de Matematica e Portugués (que participaram no estudo) por se encontrarem em
situacao de risco de insucesso escolar, com mais de um terco do total participantes assinalado como
tendo problemas especificos que afetam a sua aprendizagem (a maioria com défice de atencdo, um
aluno com perturbacdo de hiperatividade com défice de atencado, um aluno com quadro de perturbacéo
de oposicdo, e um aluno com necessidades educativas especiais) e/ou, comportamentos inadequados
agravados por situacdes socioeconomicas desfavorecidas.

No estudo realizado com alunos do 8° ano (ver Capitulo 7) participaram 28 alunos, 17 raparigas
e 11 rapazes (com idades entre os 12 e os 14 anos), o diretor da turma (professor de Portugués), o

professor de Matematica e os professores de outras nove disciplinas da turma. Esta turma foi selecionada
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por ser a direcao de turma do professor de Portugués e, de acordo com o0 mesmo, ser “uma turma mais
dificil, mais irrequieta, a precisar de foco”.

Tendo em conta a complexidade do fendmeno em analise nesta tese (criacao de jogos educativos
por alunos), optou-se por incluir na abordagem metodologica um estudo preliminar com foco em alunos
em contextos extremos de risco de insucesso escolar, como forma de ganhar experiéncia e
conhecimentos para melhor definir os estudos seguintes. O estudo preliminar foi realizado com dez
alunos do 1° ciclo do ensino basico, sinalizados pelo Agrupamento Vertical de Escolas Almeida Garrett,
ou pela Comissado de Protecdo de Criancas e Jovens da Amadora, para apoio nos tempos livres pelo
Projeto Percursos Acompanhados (projeto financiado pelo Programa Escolhas), no Bairro do Zambujal,

um bairro social do concelho da Amadora, distrito de Lisboa.

3.5.2 Fontes, técnicas e instrumentos de recolha de dados

A ideia principal por detras da investigacao qualitativa ¢ aprender acerca do problema ou assunto
a partir dos participantes, num processo de investigacdo emergente, o que significa que o plano inicial
de investigacdo ndo funciona como uma rigida prescricdo, podendo ocorrer alteracdes apos o
investigador entrar no campo (como por exemplo questdes colocadas, forma de recolha de dados,
individuos em estudo ou locais visitados) (Creswell, 2014).

Num estudo de caso, tendo em conta o seu carater holistico e a necessidade de se basear em
varias fontes de evidéncias, o investigador tem de recorrer a um conjunto amplo e variado de técnicas
de recolha de dados, sem excluir a partida nenhum método (Amado, 2014).

De acordo com Ormrod (2016) independentemente de como se define aprendizagem, sabe-se que
esta ocorre apenas quando é refletida no comportamento. A autora apresenta os seguintes exemplos
que permitem inferir a ocorréncia de aprendizagens: realizar um comportamento completamente novo,
mudar a frequéncia de um comportamento existente, alterar a velocidade de um comportamento
existente, alterar a intensidade de um comportamento existente, mudar a complexidade de um
comportamento existente, ou responder de maneira diferente a um estimulo especifico. A aprendizagem
é inferencial, ndo é diretamente observavel, o que significa que para saber se existiu aprendizagem ¢
necessario avaliar os seus produtos e resultados. O Quadro 3 mostra um conjunto de métodos que

podem servir para fazer essa avaliacdo (Schunk, 2012).
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Quadro 3. Métodos de medicao de aprendizagem

Categoria

Descri¢do

Observacao direta
Resposta escrita

Resposta oral

Avaliacédo por terceiros

Autorrelato

* Questionario

Exemplos de comportamento que demonstram aprendizagem

Desempenho escrito em testes, trabalhos de casa, ..., projetos

Perguntas, comentarios e questbes verbalizados durante a aprendizagem
Avaliacdo de observadores em relagdo a atributos indicativos de aprendizagem
Opiniées dos aprendizes sobre si mesmos

Classificacdo escrita de itens, resposta escrita a perguntas

Entrevista

Recordacédo estimulada

Pensamento em voz alta

Didlogo

Resposta oral a perguntas

Conversa entre duas ou mais pessoas

Recordagéo de pensamentos que acompanham o desempenho em determinados momentos

Verbalizacdo em voz alta de pensamentos, acdes e sentimentos durante a execucéo de uma tarefa

No que diz respeito @ motivacdo, de acordo com Touré-Tillery e Fishbach (2014), se fatores

externos a intervencdo ou processo em estudo (motivacionais e ndo motivacionais) ndo puderem ser

minimizados, que é o caso neste estudo, os investigadores devem utilizar medidas (de preferéncia

multiplas) que possam ajudar a distinguir entre as diferentes motivacdes e influéncias, e sugerem as

seguintes, expostas no Quadro 4.

Quadro 4. Métodos de medicao de motivacao
Medidas Motivacao focada em resultados Motivacao focada em processos
Acessibilidade & | Maior acessibilidade e melhor meméria para constructos
inibicdo de congruentes com objetivos (meios, objetos, pessoas)
constructos (normalmente nao € utilizado)
relacionados com | Menor acessibilidade e pior memoria para constructos
E objetivos incongruentes ou nao relacionados com objetivos (tentacdes)
= . .
..2 Avaliacio e Aval-lacan poswtma de constructos congruentes com obijetivos
o desvalorizacdo (meios, objetos, pessoas)
8 et - Avaliagdo positiva do processo
2 (CO"SC'E'T €€Na0 | Avaliacao negativa de constructos incongruentes ou nao
uEn consciente) relacionados com objetivos (tentacdes, distracdes)
3
Experiéncia (normalmente nao é utilizado) Experiéncia positiva do processo
Enviesamentos . - . R
) Vieses de percecéo/visuais, congruentes com objetivos ativos (normalmente nao ¢ utilizado)
percetuais
Maior velocidade em tarefas relacionadas com objetivos
r; Velocidade (curta duragao) Menor velocidade em tarefas relacionadas com
E Maior velocidade ao passar de uma tarefa relacionada com objetivos (longa duracao e maior persisténcia)
8 um objetivo para a proxima (curta duragéo)
£
E. Desempenho Maior precisdo | Maior quantidade de trabalho realizado | Maior nivel de concretizacao
]
Q Escolha Aumento da selegdo de objetos e agdes congruentes com o Aumento da selegao de objetos e agdes congruentes
objetivo COom O processo

A motivacao dos alunos tende a refletir-se no investimento pessoal € no envolvimento cognitivo,

emocional e comportamental em certas atividades. Em geral, a motivacdo aumenta o tempo na tarefa,

um fator importante que afeta a aprendizagem e realizacdo num dominio particular, bem como o

rendimento escolar (Ormrod, 2016).
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Para responder as questoes de investigacao definidas, neste trabalho sao utilizadas quatro fontes
principais: a investigadora, os alunos e professores participantes, e os artefactos produzidos, tal como

mostra a Figura 4.

O que é que os
ALUNOS dizem
que aconteceu?

O que é que 0s
PROFESSORES
afirmam?

O que é que os
ARTEFACTOS
mostram?

FENOMENO
EM ESTUDO

Oqueéquea
INVESTIGADORA
observou?

Figura 4. Fontes de dados.

A recolha de dados é realizada com recurso as técnicas observacdo, inquérito e analise
documental, numa perspetiva de enriguecimento e integracao.

A técnica de observacao foi utilizada para documentar atividades, comportamentos e interacoes,
em situacdes sociais bem definidas, com base nos sentidos do investigador (Coutinho, 2013). Desta
forma o investigador tem experiéncia em primeira mdo com os participantes, pode registrar as
informacdes a medida que ocorrem, tem a possibilidade de detetar aspetos incomuns durante a
observacao, corroborar relatos de participantes, ou explorar topicos que possam ser desconfortaveis para
discussao (Creswell, 2014). Trata-se de uma observacao participante nao estruturada, em que o
investigador regista tudo o que acontece “naturalmente”, em notas de campo extensivas, com narrativas
detalhadas (Coutinho, 2013).

O instrumento utilizado foi assim o diario de campo onde foram registados os dados observacionais
com notas descritivas (retrato de participantes, reconstrucdo do dialogo, descricdo de ambientes fisicos,
reporte de eventos ou atividades especificas), notas reflexivas (pensamentos pessoais do investigador),
e informacao demografica (acerca do tempo, local ou data). No caso do estudo realizado com alunos do
8° ano, nalgumas das sessodes, recorreu-se a gravacao por audio, que foi depois transcrita.

A técnica de inquérito foi utilizada para conhecer as perspetivas dos participantes, uma vez que

se baseia na auscultacao de individuos. Na inquiricao aos participantes, as perguntas podem ser
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colocadas através de um formulario que o individuo administra a si proprio (questionario) ou postas pelo
investigador (entrevista) (Coutinho, 2013).

Utilizaram-se como instrumentos de investigacao questionarios, adaptados ao publico-alvo, tendo
em conta questdes de literacia e tempos de resposta exigidos, que incluiram questbes abertas e
fechadas, diretas e indiretas (/dem)

Utilizaram-se também entrevistas semiestruturadas, maioritariamente com questoes abertas, de
grupo e individuais, de forma a obter informacao mais rica, e complementar aquela recolhida por outras
técnicas e instrumentos, fazendo uso da possibilidade que abre a esclarecimentos adicionais no caso de
as respostas nao serem suficientemente claras (/dem). As entrevistas foram conduzidas face-a-face,
gravadas em formato audio, e transcritas para posterior analise e interpretacao.

A técnica de analise documental, pertencente ao grupo de métodos nao interferentes (/dem), foi
utilizada para atestar e enriquecer os dados recolhidos por observacao e inquérito.

Foram usados como instrumento os modelos de relatério sobre os artefactos produzidos, o que
permite obter a linguagem dos participantes sobre o processo de criacdo, de forma discreta e acessivel
num horario conveniente para o investigador, representando informacdo a que os participantes
concederam a sua atencdo numa situacdo especifica (Creswell, 2014).

Foram também utilizados os proprios artefactos desenvolvidos (jogos digitais e analogicos),
constituindo uma forma nao intrusiva de recolha de dados, numa oportunidade para os participantes
compartilharem diretamente a construcao e interpretacdo das suas aprendizagens ao longo do projeto,
tendo ainda a vantagem de ser uma recolha de dados criativa, que capta a atencao visualmente (idem).

0O tipo de dados recolhido neste caso foi soffware, texto, imagem e objetos tangiveis (no caso dos
jogos analogicos). A ferramenta utilizada para a criacdo dos jogos digitais foi o BlockStudio
(https://www.blockstud.io/bsp), um ambiente de autoria desenvolvido no Center for Game Science,
Universidade de Washington, baseado em dois principios centrais de desigr: é livre de texto e visualmente
concreto (Banerjee et al, 2016, 2018). O BlockStudio evita a utilizacdo de texto na interface de
codificacdo, baseando-se num paradigma de programacao-por-demonstracao onde os utilizadores
fornecem exemplos de comportamentos que gostariam que o sistema execute, e o soffware sintetiza
uma regra geral a partir desses exemplos (/dem). Isto facilita e agiliza a aprendizagem do funcionamento
basico do soffware, permitindo que iniciados comecem rapidamente a criar artefactos digitais, o que é

importante tendo em conta os constrangimentos de tempo geralmente existentes para a implementacao
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deste tipo de estratégias pedagodgicas. O BlockStudio foi usado também para gravar os projetos digitais
realizados pelos participantes de forma a serem analisados posteriormente.

Foram ainda utilizados como instrumentos os testes de conhecimento aplicados aos participantes,
cujos dados foram convertidos em formato numérico para posterior analise estatistica.

De acordo com Creswell (2014), na investigacdo qualitativa pode-se usar protocolos (ou
instrumentos para a recolha de dados) mas sado os investigadores quem efetivamente recolhe a
informacdo e geralmente nao usam ou dependem de questionarios ou instrumentos desenvolvidos por
outros investigadores. Os dados sao recolhidos no local onde os participantes experienciam o fenémeno
em estudo, através da examinacdo de documentos, observacdo de comportamentos, inquérito a
participantes... desempenhando o investigador um papel central (/dem).

Excetuando a escala de motivacao utilizada com os alunos do 5° ano (A5.3), e alguns dos testes
de conhecimento aplicados (A5.1 de Matematica, e A8.1), os restantes instrumentos foram desenvolvidos
ou adaptados pela investigadora, e sao descritos com mais detalhe nos respetivos capitulos dos estudos
em que foram utilizados.

O Quadro 5 apresenta as fontes, técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados durante
a acao de formacao realizada com os professores (estudo apresentado no Capitulo 5), assim como o
respetivo material recolhido. Apresenta ainda a questdao ou objetivos de investigacao (no caso de nao
serem abrangidos todos os objetivos de uma questao) para os quais contribuem os dados recolhidos.

Quadro 5. Recolha de dados no estudo com Professores

Fonte Técnica Item Instrumento Material recolhido Questao / objetivo
Investigador Observacdo P1  Diario de campo Notas de campo (texto) - 30 paginas la 2 3
g participante P P pag )
Py Questlongnoﬂ Respostas (texto: clluestoes'abertas e 24 2b 3
(caracterizacéo) de escala) - 18 pré + 11 pos

Questionario Respostas (texto: questdes abertas e

P3 L - 2.a 3c
o (avaliacao formacao) de escala) - 14
Inquérito

Guido de entrevista /

P4 Dirio de campo Notas de campo (texto) - 5 paginas 2 3
Professores Pergunta sobre Expectativas e/ou questoes iniciais
P5 ) . 2.b 3a, 3c
expectativas e questdes (texto) - 14 respostas
Senvidor de e-mail + Mensagens enviadas pelos
. P6  Chalkup (plataforma de artici gantes (texto) [;0 2b 3.3, 3¢
Analise gestio da formagso) paricp
documental Relat b Hefact
P7  Modelo de relatsrio elaiorios Sobre os arielacios la 3¢
produzidos (texto e imagem) - 8
Anali BlockStudio (f It
Artefactos nalise g BlockStudio (ferramenta o de jogo digital (software) -9 | 1.a 3¢
documental de criacao de jogos)
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O Quadro 6 apresenta a mesma informacao, numa visao global da recolha de dados, relativamente
ao estudo realizado com alunos do 5° ano (descrito no Capitulo 6).

Quadro 6. Recolha de dados no estudo com alunos do 5° ano

Fonte Técnica [tem Instrumento Material recolhido Questao / objetivo
T
Grelha de notas (nimero) - 2 (pré e pos-sessoes) !
I
- A5.1 Izitheesc?r:lento de Matemaética; Respostas aos testes (texto) - 18 : l.al, ;'C'
Andlise X 2 (pré e pos) de Portugués i :
documental Ficha de pl to d rtefactos (text : la, 1
M52 Modelo de relateric '@ de planeamento dos artefac os (texto e ! a, lc, 3¢
imagem) - 12 o 1d
Alunos Respostas (texto) - 12 de Portugués, 17 de i
’ |
A5.3 ESC?"‘“ d~e Matematica participantes, 21 de Matematica : b lc,
motivagdo x - L N ,1d
nao participantes (x2 - pré e pds-sessoes) i
Inquérito |
Respostas (texto - questdes abertas e de escala) : la 1b 34
A5.4  Questionario (final) - 34 respostas (17 de Matematica e 17 de [ I o
< 1lc 1d 3.c
Portugués) |
| di '
Analise BlockStudio Projetos criados no BlockStudio (texto, imagem : la lc,
Artefactos A5.5 (ferramenta de \ 3
documental . ) software) - 12 o 1d
criagdo de jogos) \
T
) Observacao L , I'1a, Lb,
Investigador participante A5.6 Diario de campo Notas de campo (texto) - 35 paginas : lc 1d 2 3
| 1a,1b
Professores Inquérito A5.7 Guido de entrevista Respostas (audio) - 40 minutos (2 entrevistas) ! ) 1 d' ! 2 3
! .

O Quadro 7 expde a mesma informacao enunciada para os estudos anteriores, neste caso para o
estudo realizado com alunos do 8° ano (que é apresentado no Capitulo 7).

Quadro 7. Recolha de dados no estudo com alunos do 8° ano

Fonte Técnica Item Instrumento Material recolhido Questao / objetivo
T
I
) A8.1 Testes de conhecimento Respostas aos testes (texto) - 26 I lalc,
Analise I 1d
documental i '
282 Modelo de relatério Fichas dg planeamento dos artefactos : la, l.c, 33
(texto e imagem) - 20 p 1d, le
o Respostas (texto - questées abertas e i ) 3.a,
Alunos A8.3  Questionario (inicial) de escala) - 23 : 1b;1c 3b
Inguérito Respostas (texto - questdes abertas e |
A8.4  Questionario (diario) de escala) - 111 (28 alunos x 4 dias, 1 : 1 3
falta) :
|
Inquérito A8.5  Guido de entrevista Respostas (audio) - 54 minutos : 1 22?) 3
| .
T
Andlise BlockStudio (ferramenta de  Projetos criados no BlockStudio : la lc
Artefactos A8.6  criacdo de jogos) + Jogos (software) - 10; Jogos analodgicos (texto, : N 3
documental L ) ‘ . ) i 1d, le
analogicos produzidos imagem, objeto tangivel) - 10 |
!
) Observacdo " Notas de campo (texto) - 16 paginas; l
Investigador participante A8.7 Diario de campo Gravaao (audio) - 7h17 ! 1 2 3
] 5 i
AS8  Grelha de observacdes Respostas (texto que-st_oes de escala | la, 1.b, 5a 3a
) e espaco para comentarios) - 11 : lec 1d
Professores Inquérito R s (e 5es abert ' a2 1b
- ) espostas (texto - questdes abertase 1 1., 1.b,
A8.9  Questionario (final) de escala) - 10 : lc 1.d 2 3
_ = i
Comunidade L Questionario Respostas(texto ) questqgs ?be’t"’s € : l.a, 1.b,
Inquérito  A8.10 o ) de escala) - 122 (jogos digitais) + 131 |
escolar (avaliacdo dos jogos) . . ; lc 1d
(jogos analégicos) i
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3.5.3 Fases de recolha de dados

Considerando a complexidade do fendmeno em analise nesta tese (criacdo de jogos educativos
por alunos), optou-se por incluir na abordagem metodologica um estudo preliminar com foco em alunos
em contextos extremos de risco de insucesso escolar, como forma de ganhar experiéncia e
conhecimentos para melhor definir os estudos seguintes. O trabalho realizado neste momento inicial
constituiu a primeira abordagem pratica ao problema em investigacao e teve como propdsito servir como
introducao ao tema em investigacao, de forma a explorar a viabilidade pratica da estratégia pedagogica
proposta e a circunscrever 0os contornos de atuacado para o trabalho seguinte. Este estudo de caso
exploratorio (Fase O do trabalho desta tese) realizou-se de novembro a dezembro de 2015 e é descrito
no Capitulo 4.

O estudo central da tese, estudo de caso no Agrupamento TEIP, localizado no distrito de Braga,
incluiu trés fases: 1) Acao de formacao de professores; 2) Criacao de videojogos por dois grupos de 18
alunos do 5° ano (conteudos de Matematica e Portugués) durante 4 sessdes de 90 minutos; 3) Criacdo
de jogos (digitais e ndo digitais) por uma turma de 28 alunos do 8° ano (contetdos de 9 das 12 disciplinas
da turma) durante 11 sessdes de 90 minutos.

Primeiro foi desenvolvida uma acao de formacao para professores do agrupamento, sobre criacado
de videojogos educativos. Inicialmente inscreveram-se 20 professores e 11 completaram o numero de
horas e o trabalho necessario para terminar o curso. Este estudo (Fase 1) realizou-se de janeiro a abril
de 2017 e é descrito no Capitulo 5.

Com dois desses professores (um de Portugués e outro de Matematica), implementou-se um
projeto com dois grupos de alunos do 5° ano. Os alunos trabalharam em grupos de 3, em 4 sessdes
semanais de 90 minutos, que ocorreram durante as aulas de apoio obrigatérias destas disciplinas.
Dezoito alunos tiveram como desafio criar videojogos com conteudos de Geometria e dezoito alunos
tiveram o mesmo desafio mas sobre Classes de Palavras (temas escolhidos pelos professores
participantes). Este estudo (Fase 2) realizou-se de maio a junho de 2017 e ¢ descrito no Capitulo 6.

Numa terceira fase, com outros dois professores que tinham participado na acao de formacao,
também de Portugués e Matematica, implementou-se a estratégia pedagogica proposta com uma turma
de 28 alunos do 8° ano. Os alunos tiveram uma sessdo preparatoria inicial sobre desenho de jogos
educativos e, um més depois, tiveram onze sessdes de projeto de 90 minutos, ocorrendo durante o
tempo letivo. Estes alunos trabalharam também em grupo, e cada equipa teve de criar 2 jogos, um digital

sobre conteudos de Matematica e outro nao-digital sobre contetdos de uma das outras 8 disciplinas
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participantes. O professor de Portugués, diretor da turma, mobilizou varios outros colegas que nao tinham

estado presentes na acao de formacéao para participar no estudo: Ciéncias Naturais, Historia, Geografia,

Inglés, Francés, Fisico-quimica e Educacdo Visual. Este estudo (Fase 3) realizou-se de dezembro de 2017

a junho de 2018 e é descrito no Capitulo 7.

A Figura 5 apresenta uma visao geral das diversas fases de recolha de dados, indicando os

participantes e contexto, a data do estudo, e os objetivos que levaram a sua realizacao.

Participantes: 10 alunos do 1° ciclo Fase 0 + Implementar a estratégia pedagdgica proposta com alunos em situagao de risco de insucesso escolar.
Contexto: Tempos livres, centro de apoio Nov-Dez 2015 * Testar a ferramenta de autoria digital selecionada para o desenvolvimento dos videojogos.
Conteiido: Matematica + Analisar diferencas entre as duas principais perspetivas constantes na literatura relativamente a
aprendizagem baseada em jogos (Instrucionismo e Construcionismo)
Tempo: 5 x 45 minutos Estudo
. L + Compreender as possibilidades de criagdo de jogos educativos por criangas do 1° ciclo do Ensino

Formato dos jogos: digital Preliminar Basico (3° e 4° anos)

* Conhecer a familiaridade dos professores do Ensino Basico com videojogos bem como as suas

E 1 atitudes relativamente a aprendizagem suportada por videojogos.
tci - : ase " .

Participantes: 11/20 professores do Ensino + Conhecer as percegdes dos professores do Ensino Bésico sobre o seu conhecimento tecnologico &
Basico Jan-Abr 2017 pedagdgico do contetdo (TPACK) referente & utilizagao de videcjogos no ensino.
Contexto: Acio de formagao de professores + Recolher informacao para responder a questao de investigagao 2 - Quais sao as percegdes dos
Tempo: 6x120 minutos + trabalho autonomo Estudo professores do ensino basico em relaco & estratégia pedagbgica proposta?.
Formato dos jogos: digital Professores = Compreender os processos e efeitos da criagac de jogos educatives por professores do Ensino Basico.

* Promover uma mudanca de sensibilidade e praticas no que se refere a um uso pedagégico,

consciente, criterioso, e critico de videojogos para a aprendizagem.

* Implementar a estratégia pedagdgica proposta em contexto escolar, em situagao de sala de aula.

Participantes: 2 grupos de 18 alunos do 5° Fase 2 * Implementar a estratégia pedagbgica proposta com alunos em situacao de risco de insucesso escolar.
Mai-Jun 2017 .

Contexto: Tempos letivos de apoio

Tempo: 4 x 90 minutos

Formato dos jogos: digital

Estudo Alunos

Compreender os processos e efeitos da criacao de jogos educativos por alunos do 2° ciclo do Ensino

Envolver professores que frequentaram a acao de formacao (descrita no capitulo 5) de forma a
explorar as suas percecoes face & estratégia pedagdgica proposta num contexto real de aplicagao.

5° Ano « Comparar diferencas entre alunos expostos e nao expostos a estrategia pedagogica proposta, em
termos de resultados de motivagao e aprendizagem
Participantes: 1 turma com 28 aluncs do 8° Fase 3 . Ct?rr.wpreel;lder o0s processos e efeitos da criago de jogos educativos por alunos do 3° ciclo do Ensina
Basico (8° ano).
Contexto: T let -
ontexta: fempos [elves Dez-Jun * Explorar as potencialidades desta estratégia pedagogica em formato “urplugged” (isto &, sem
Contetdo: Matematica, Portugués + 7 2017/ 2018 dependéncia de tecnologia digital)

disciplinas

Tempo: 3 x 45 + 2 x (11 x 45 minutos) +
exposicoes

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

| Conteudo: Matematica, Portugués
I

I

I

I

I

I

I

I

I

I

| Formato dos jogos: digital e analégico
I

Estudo Alunos
8° Ano

Compreender de forma mais aprofundada as percecoes e experiéncias dos alunos.

Criar um projeto com maior envolvimento por parte dos professores (incluindo mais disciplinas, num
projeto de turma, em tempos letivos “normais”).

Utilizar esta estratégia de forma a promover uma maior ligagao dos alunos 4 comunidade escolar.

I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
Basico (5° ano). |
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I

Figura 5. Fases da estratégia de investigacao.

Gall, Gall e Borg (2007) referem que o fim das fases de recolha de dados num estudo de caso

deve seguir os seguintes critérios: exaustividade das fontes, saturacdo das categorias, emergéncia de

regularidades e sobreextensao. Neste trabalho procurou ter-se em conta estas questdes, dentro das

possibilidades e constrangimentos de tempo e acesso aos locais e participantes.
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3.6 Analise de dados

Num estudo de caso sdo utilizados multiplos formatos e fontes de dados, que sao revistos para
fazer deles sentido e organizados em categorias ou temas que atravessem as varias fontes de dados. E
feita uma analise em que se constroem padroes, categorias, e temas através da organizacao dos dados
em unidades de informacéao (Creswell, 2014). Por vezes isto inclui colaborar com participantes de forma
interativa, para que possam ter oportunidade de moldar temas ou abstracdes que emergem do processo
(/idem). O Quadro 8 expbe que fontes e instrumentos contribuiram para que dimensdes ou temas na
analise efetuada.

Quadro 8. Dimensdes em analise de acordo com as fontes e instrumentos utilizados

Dimensdes em analise
Praticas e Plano de Processo Envolvimento Barreiras,
Fonte Instrumento exper’iéncias atividades e de criacio Motiva¢ao | Aprendizagem | dos professores dificq\da?es e|T
prévias materiais de apoio (e da escola) limitagdes

A5.1 . 1
A5.2 . . . T
A5.3 . T
A5.4 . . . BN
Alunos A8.1 . T
A8.2 . . . T
A8.3 . . . T
A8.4 . . . . . T
AB5 . . . . . . 5 |
P8 . . T
Artefactos A5.5 . . T
A8.6 . . T
Comunidade escolar A8.10 . . . T
P1 . . . . . . . T
Investigador A5.6 . . . . . . . T
A8.7 . . . . . . . T
P2 . . . . T
P3 . . . . T
P4 . . . . . ?
P5 . . . T
Professores P6 . . . T
P7 . . . T
A57 . . . . . ?
A8.8 . . . T
A8.9 . . . . . . ?

Total 8 l 12 l 12 | 17 l 19 l 10 | 14

Como técnicas de analise de dados recorreu-se essencialmente a analise de conteldo e a analise

estatistica.
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3.6.1 Analise de conteudo

A analise de conteudo qualitativa abrange da contagem de palavras até a analise mais profunda
da linguagem com o objetivo de classificar grandes quantidades de texto num numero eficiente de
categorias que retratam significados semelhantes, e que podem representar comunicacao explicita e
comunicacao inferida (Hsieh & Shannon, 2005). A analise de conteudo qualitativa ¢ definida como um
método de investigacao para a interpretacado subjetiva do contetdo de dados textuais atraves do processo
de classificacao sistematica de codificacao e identificacdo de temas ou padrdes, com o objetivo de
facultar conhecimento e compreensao do fenémeno em estudo (/dem).

A analise de contetdo foi utilizada para o tratamento dos dados resultantes das notas de campo,
entrevistas, e questoes abertas dos questionarios aplicados. Foi realizada maioritariamente com recurso

ao programa computacional MAXqda (https://www.maxqgda.com/), um soffware de apoio a investigacao

qualitativa e de métodos mistos, que permite facilitar a gestdo da informacéao recolhida e a analise dos
dados. Este soffware tem como proposito agilizar o processo de analise de conteudo, tornando mais
simples a organizacdo, classificacdo, codificacdo, filtragem e analise de grandes quantidades de dados
qualitativos, facilitando a gestao dos resultados da investigacdo e as suas interpretacoes

(https://www.maxqgda.com/).

Em vez de ser um método Unico, as aplicacdes atuais da analise de conteudo apresentam trés
abordagens distintas: convencional, direcionada ou sumativa. Todas estas abordagens sao usadas para
interpretar o significado do contetdo dos dados de texto e, portanto, aderem ao paradigma naturalista,
mas diferem nos esquemas de codificacdo e origens dos cédigos (Hsieh & Shannon, 2005). Na analise
de conteudo convencional, as categorias de codificacdo derivam diretamente dos dados textuais. Na
abordagem direcionada, a analise comeca com uma teoria ou descobertas relevantes da investigacao
como orientacao para os codigos iniciais. Uma analise de conteudo sumativa envolve contagens e
comparacoes, geralmente de palavras-chave ou contetdo, seguidas pela interpretacdo do contexto
subjacente (idem).

Optou-se por um procedimento de categorizacao, e da codificacdo que o acompanha, misto, que
se situa na interseccédo entre um sistema de categorias a priori (procedimento fechado) derivado do
enquadramento teodrico e revisdo bibliografica prévios, e um sistema de categorias emergente
(procedimento aberto), induzido a partir da analise, embora relacionado com o conhecimento teorico do
investigador (Amado, 2014). O procedimento realizado foi assim composto, numa combinacado de

categorias prévias com categorias criadas indutivamente a partir dos dados (idem).
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A analise qualitativa de contetdo define-se dentro desta estrutura como uma abordagem de analise
empirica, metodologicamente controlada de textos dentro de seu contexto de comunicacéo, seguindo
regras analiticas de contetdo e modelos passo a passo, sem quantificacao precipitada (Mayring, 2004).
Os aspetos da interpretacdo do texto, seguindo as questdes de investigacdo, sdo colocados em
categorias, que foram cuidadosamente fundadas e revistas dentro do processo de analise (/dem).

A analise inicial teve como principal foco as dimensdes de aprendizagem e motivacdo, uma vez
que constituem um forte componente da investigacdo em curso. De acordo com Schunk (2012), a
aprendizagem envolve a aquisicdo ou modificacdo de conhecimentos, competéncias, estratégias,
crencas, atitudes ou comportamentos. Existem multiplos resultados de aprendizagens possiveis,
categorizados de forma diversa, de acordo com diferentes autores. Tendo em conta leituras efetuadas
previamente, partiu-se para a analise dos dados com varios quadros teoricos e respetivas categorias em
mente (como Taxonomia de Objetivos de Aprendizagem, Competéncias do Século XXI, Pilares da
Educacao, Conhecimento Tecnologico e Pedagbgico de Contetido), mas sem um sistema de categorias
definido. O mesmo sucedeu com a analise da motivacado. A motivacdo, que pode ser definida como a
forca psicoldgica que despoleta a acao (Touré-Tillery & Fishbach, 2014), esta associada a oportunidades
de escolha e controlo, autonomia, competéncia, e sentido de pertenca (Deci & Ryan, 1987). Partiu-se
para a analise de motivacao e envolvimento dos alunos com estes autores em mente, mas também aqui
sem a utilizacao rigida de categorias a priori.

Para além destas dimensdes, ao longo das varias leituras criticas dos dados textuais, durante o
processo de analise (ilustrado pela Figura 6), foram considerados temas como a caracterizacao dos

alunos, a utilizacdo do software, o envolvimento dos professores, € 0s obstaculos ou limitacoes

encontrados.
N N R N )
Leitura das
notas de campo
~——
Y — Releitura de
Leitura da Codificacao :g”f‘:‘me“w todos os dados Saturac Ajuste do
.= s € COodigos em * aturacao %
transcricao das >— extensiva — i — textuais e >— " sistema de
entrevistas categorias e dos dados :
emergente difteniases recodificacao categorias
Ne e
(se necessario)
Leitura das
respostas as
questoes abertas
(questionario) _J \ / \ / W,

Figura 6. Processo de analise de conteudo.
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Apesar da Figura 6 sugerir uma abordagem hierarquica linear, na pratica trata-se de um processo
interativo em que os varios passos estao interrelacionados e nem sempre sdo visitados na ordem
apresentada, processo este que foi inspirado pela proposta de seis etapas de Creswell (2014) que é
exposta de seguida.

De uma forma geral, primeiramente sdo organizados e preparados os dados para analise, através,
por exemplo, da transcricdo de entrevistas, digitalizacdo de material, dactilografia de notas de campo
(idem).

Em segundo lugar sdo lidos todos os dados para obter um sentido geral da informacao e refletir
sobre o seu significado (0 que é orientado por questdes como: Quais as ideias principais dos
participantes? Qual o tom das ideias? Qual a impressao da profundidade geral, credibilidade e uso da
informacao?) (idem).

No terceiro passo inicia-se 0 processo de codificacao: organizar o material em pedacos ou
segmentos de texto antes de atribuir sentido a informacao; explicitar se os codigos apenas emergirdo da
informacédo recolhida, se sdo predeterminados, ou se resultam de uma combinacdo de ambas as opcoes;
identificar o soffware a utilizar (Creswell, 2014).

Em quarto lugar é utilizado o processo de codificacdo para gerar uma descricdo do ambiente,
pessoas, categorias e temas para analise, e 0 passo cinco consiste na reflexao sobre como a descricao
e temas serdo representados, neste caso essencialmente através de tabelas e de algumas passagens
narrativas para exemplificar as descobertas (/dem).

O sexto passo consiste em interpretar e dar significado aos dados (o0 que é que se aprendeu?)
através da interpretacao pessoal do investigador, da comparacdo com literatura ou teorias existentes, da
eventual descoberta de novas questoes a explorar ndo previstas, e da criacdo de sentidos e convocacoes

para a acao (Creswell, 2014).

3.6.2 Analise estatistica

A analise estatistica foi utilizada para o tratamento dos dados quantitativos, que incluiram as
questdes fechadas e de escala presentes nos questionarios, os valores de concordancia da escala de
motivacao, e as notas dos testes de conhecimento. Foi utilizada estatistica descritiva com calculos de
mediana e moda, ou média e desvio padrao, do total de observacdes, bem como de agrupamentos de
observacdes quando necessario (por exemplo, por disciplina, ou por estratégia pedagdgica utilizada, no

caso do estudo com alunos do 5° ano).
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Para perceber se existe uma diferenca significativa entre os valores das notas dos testes de
conhecimento, bem como entre os valores da escala de motivacao, tendo em conta que se trata de uma
amostra pequena para a qual se desconhece se a populacdo apresenta distribuicdo normal, utilizaram-
se dois testes nao paramétricos.

0O teste de Wilcoxon (Pestana e Velosa, 2006), teste de hipoteses que permite comparar medidas
repetidas numa Unica amostra e avaliar se os pontos médios populacionais diferem, foi usado para
comparar, para um mesmo grupo de alunos, os valores iniciais e finais e perceber se as diferencas sdo
significativas (Coutinho, 2013).

O teste U de Mann-Whitney (Pestana e Velosa, 2006), teste de hipoteses para amostras
independentes, foi usado para testar a significancia estatistica da diferenca de médias entre grupos de
alunos expostos a estratégias pedagdgicas distintas (criacao de jogos educativos versus aula “habitual”)
(Coutinho, 2013).

Analises descritivas simples foram ainda utilizadas com os artefactos criados, por exemplo para
examinar o codigo utilizado nos jogos ou a correcao matematica dos mesmos.

A andlise estatistica foi efetuada com recurso ao programa computacional Microsoft® Excel®

2013 (15.0.4797.1003).

3.6.3 Andlise dos artefactos

Utilizaram-se diferentes perspetivas de analise para estudar os artefactos produzidos.

Foram analisadas as mecéanicas e os conhecimentos incorporados nos jogos, € 0 grau de
integracao dos conteldos com as mecanicas de jogo, avaliando a representacéo e o tipo de integracéo
com base na proposta de Kafai (1998). Foram ainda analisadas as regras criadas para construir os jogos
digitais, para entender os padrbes de programacao utilizados, com base no trabalho desenvolvido por
Banerjee e colegas (2018).

Foi recolhida informacao sobre nimero de ecras e elementos usados, numero de niveis e desafios,
mecanicas de jogo, contetido curricular integrado, erros cientificos, regras criadas e padroes utilizados.

Foi examinado o grau de integracdo dos conteudos curriculares bem como o grau de correcéo
cientifica dos mesmos, de acordo com critérios detalhados nos capitulos dos respetivos estudos.

O modelo de analise dos artefactos consiste, assim, em trés partes (contetdo curricular,

mecanicas de jogo, codigo) que sao ainda examinadas com auxilio e suporte da documentacao produzida
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pelos participantes, relativa ao desenvolvimento do artefacto (os game design documents ou relatérios

de acompanhamento dos jogos), tal como é ilustrado pela Figura 7.

Contetdos
curriculares

Codigo e

Mecanicas ARTEFACTOS materiais

utilizados

de jogo

Documentagao
do processo

Figura 7. Componentes do modelo de analise dos artefactos.

Durante o processo de analise procurou-se sempre integrar a informacao recolhida junto das
diversas fontes numa perspetiva de enriquecimento e triangulacdo de dados através dos seguintes
procedimentos: cruzamento dos dados recolhidos com base em varios métodos e técnicas e a partir de
varias fontes; cruzamento das perspetivas de diversos participantes, depois de se ter procedido a sua
codificacdo; cruzamento dos dados e interpretacbes obtidas através de analises quantitativas e
qualitativas.

De acordo com Amado (2014),

a analise cruzada permite encontrar consisténcias, discrepancias, complementaridades
nos constructos, temas, padroes entre os casos estudados e suas relacées com a teoria,
permitindo ndo so teorizar a partir deste processo, como credibilizar todo o processo de

construcao tedrica.” (p. 142).

3.7 Questoes de validade

Amado (2014) indica quatro critérios a ter em conta no que diz respeito a validacao do
conhecimento cientifico na investigacdo de cariz qualitativo: valor da verdade (credibilidade),
aplicabilidade (transferibilidade), consisténcia (confianca) e neutralidade (confirmabilidade). De forma a
ter em conta estes critérios, foram adotadas algumas estratégias para fortalecer a validade dos dados.

Procurou-se descrever de forma clara e transparente todos os passos efetuados, no terreno,

recolha e analise, e incluiu-se na tese toda a documentacao utilizada no processo de investigacao e
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resultante do mesmo. Foi usada descricao rica e detalhada para apresentar as descobertas, fornecendo
sempre que possivel varias perspetivas sobre os temas em analise.

Procurou-se garantir a fidelidade da descricao do que se viu e ouviu através da correta aplicacao
de procedimentos de recolha de dados, da presenca prolongada em trabalho de campo e das
observacdes de acontecimentos tipicos e atipicos, de forma a permitir comparacdes persistentes de
dados (Amado, 2014). Foi feita a triangulacdo de diferentes fontes de informacdo para construir
justificacdes coerentes para 0os temas, na procura da cristalizacdo da informacao e conclusdes (Coutinho,
2013).

Na triangulacao utilizaram-se procedimentos de controlo como a corroboracao pelos participantes,
procedimentos quase-estatisticos, e comparacao com grupos controlo (comparacdes com o que declara
a literatura relevante e, quando possivel, com grupos aos quais nao foi aplicada a mesma estratégia
pedagogica) (Amado, 2014).

Em termos de corroboracdo junto dos participantes, esta foi feita nas situacdes de entrevista
(entrevista de grupo na acdo de formacao, entrevistas individuais com os professores do 5° ano,
entrevista de grupo aos alunos do 8° ano), e através da partilha de artigos e capitulos sobre os estudos
realizados com os alunos do 5° e do 8° ano aos professores que estiveram mais envolvidos na
investigacao, para que pudessem colocar as suas questoes e apreciacoes.

Foram clarificados os possiveis enviesamentos do investigador, e foi feita uma reflexdo sobre como
0 seu historico pode moldar a interpretacao dos dados.

Foi seguida a sugestao de Creswell (2014) de usar o questionamento por pares, ou seja pedir a
pessoas que revejam o estudo e coloquem questdes sobre 0 mesmo e as suas conclusdes para que este
faca sentido para outros para além do investigador. Nesse sentido, foi solicitada a leitura, a pelo menos
uma pessoa, de cada capitulo desta tese, em particular os capitulos referentes aos estudos efetuados
(capitulos 4, 5, 6 e 7), tendo participado neste processo um professor universitario de Matematica, um
aluno de doutoramento de Ciéncias Sociais, uma aluna de doutoramento de Tecnologia Educativa, e um
designer instrucional. Foi pedido ainda ao criador do software utilizado (BlockStudio) que lesse a
publicacdo em Inglés do trabalho realizado com alunos do 8° ano.

Foi seguida também a sugestao de Creswell (2014) de usar auditores externos para rever o projeto,
ou seja pessoas que nao sejam familiares nem com o projeto nem com o investigador, de forma a obter
uma avaliacao objetiva durante a investigacao ou na conclusao do estudo, ja sobre as descobertas. Nesse

sentido, o trabalho foi exposto em diversas fases a revisao cega por pares tanto no processo de
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submissao do trabalho para publicacbes e conferéncias, como em seminarios doutorais, e apresentado
a investigadores e professores que desconheciam o projeto e investigadora, sendo assim exposto a
escrutinio publico.

Resumindo, e tal como sugerido por Amado (2014), procurou-se, através de um processo
‘credivel’, ‘documentado’ e ‘logico’, assegurar que os dados representem a realidade estudada, que
exista ‘coeréncia interna’ entre eles, e que as conclusdes obtidas através dos processos de codificacdo
e de selecdo da informacéao trabalhada, e disponibilizada publicamente, sdo plausiveis e se integram no

corpo tedrico de conhecimentos ja existente sobre o tema (/idem).

3.8 Questoes de ética

Israel e Hay (2006) referem-se a requisitos importantes no que diz respeito a ética na realizacéo
de uma investigacdo qualitativa, como por exemplo a necessidade de construir uma relacdo de confianca
com os participantes, de promover a integridade da investigacao, de garantir a autenticidade e
credibilidade do relatério da investigacdo bem como a sua divulgacao, de refletir sobre a interferéncia e
papel do investigador em contextos transculturais, e de manter a privacidade pessoal através de formas
de recolha e tratamento de dados. De seguida sao referidos os cuidados mantidos neste estudo no que
se refere a estas e outras questoes de ética.

Foi escolhido um problema de investigacdo que beneficia os individuos em estudo, e que sera
significativo para outros além da investigadora, tal como referido por Creswell (2014). Para além da
relevancia para outros investigadores, uma vez que se espera que o presente estudo enriqueca a
investigacdo académica e literatura cientifica na area da utilizacdo de jogos na Educacdo, bem como
para os decisores, ja que se espera que seja relevante para a aplicacao de politicas educativas ou
tomadas de deciséo relativamente a utilizacao de aprendizagem baseada em jogos, o estudo proposto é
relevante para professores e alunos, os participantes no estudo e outros.

Espera-se que este estudo contribua para uma mudanca de praticas no que se refere a um uso
pedagogico, consciente, criterioso, e critico de jogos para a aprendizagem, quer através da producao
pelos proprios alunos quer através da producao pelos professores, dai resultando materiais didaticos
inovadores. Espera-se, ainda, uma sensibilizacado para as potencialidades educativas dos jogos.
Considera-se que o desenvolvimento de planos de aula, modelos de apoio, e ferramentas para a
implementacao da estratégia pedagdgica proposta serao Uteis para apoiar a implementacao futura destas
praticas. Espera-se contribuir para alargar o conhecimento e percecdes relativamente as possibilidades
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de usos pedagogicos dos jogos, aos componentes principais de um jogo, passos para a criacao de um
jogo educativo, e ferramentas e recursos para a construcao de jogos digitais e analogicos.

Considera-se assim que os beneficios dos resultados desta investigacdo justificam o tempo e
dedicacao que foram pedidos aos participantes.

Foi selecionado um local independente de interesses pessoais por parte da investigadora (a
investigadora nao tinha contacto prévio com o local em estudo nem retira beneficios pessoais externos a
investigacao por realizar o estudo nesse local). Desta forma nao existe um interesse pessoal em
resultados especificos e é possivel manter a plena expressdo de multiplas perspetivas que é necessaria
para a investigacao em causa, sem conflito de interesses.

Foi claramente divulgado o objetivo do estudo. Na apresentacao ao agrupamento de escolas, foi
declarado o propésito do estudo e respetivas questdes de investigacdo, e esclarecidas as duvidas
existentes. Foram obtidas as permissdes necessarias e aprovacao por parte dos individuos em autoridade
(Direcao do Agrupamento de Escolas em estudo, bem como do respetivo Conselho Cientifico-Pedagdgico)
para obter acesso aos locais e aos participantes. O mesmo ocorreu na realizacdo do estudo preliminar,
em que foi pedida autorizacdo a coordenacdo do projeto em que se inseriu o estudo, bem como aos
encarregados de educacdo das criancas que participaram. Adicionalmente, foi pedida autorizacdo as
instituicdes nas quais se desenvolveu investigacao para a sua identificacdo nesta tese (Anexo 1 e Anexo
2).

Foram respeitadas as normas dos locais e participantes, garantindo que a investigacdo fosse
disruptiva ao minimo em termos do funcionamento e cultura locais. Nas conversas com os participantes
foram avaliadas e tidas em conta as suas necessidades e estabelecida confianca e respeito, de forma a
poder detetar qualquer potencial efeito menos positivo que o estudo pudesse ter nos participantes.

Foi garantida a confidencialidade na gestdo, tratamento e apresentacado de dados. O anonimato
de individuos foi assegurado pela desassociacdo dos nomes, e outros elementos identificativos, dos
respetivos dados durante o processo de codificacdo e registo, sendo atribuido um cddigo a cada
participante. Sempre que necessario foram utilizados numeros ou pseuddnimos para designar individuos
e lugares, de forma a proteger as identidades dos participantes. Para além disso foi respeitada a
privacidade e exposicao dos participantes (por exemplo, uma das participantes pediu para que nao fosse
incluido algo que disse durante uma entrevista, o que foi respeitado).

Procurou-se garantir que todos os participantes receberam algum beneficio durante o estudo. Isto

foi tido em conta, por exemplo no estudo preliminar garantindo que ambos os grupos eram expostos a
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estratégias pedagogicas baseadas na aprendizagem por jogos trabalhando os mesmos conceitos, e
permitindo que no final do estudo, ambos o0s grupos experimentassem um pouco da estratégia oposta
(o grupo da estratégia construcionista pdde jogar 0 mesmo jogo que o grupo da estratégia instrucionista,
que por sua vez teve oportunidade também de explorar o software de criacao de jogos). No caso dos
estudos com alunos do 5° e do 8° ano, todos os participantes beneficiaram igualmente, uma vez que
foram expostos a mesma estratégia pedagogica. No que diz respeito aos alunos do mesmo ano letivo
que nao participaram no estudo (e que no caso do 5° ano de escolaridade tiveram de preencher uma
escala de motivacdo), considera-se que também beneficiardo desta investigacdo pela aprendizagem
retirada pelos seus professores que poderao mais tarde aplicar a estratégia proposta a essas turmas.
Uma questao importante é a divulgacéo dos resultados da investigacdo a sociedade. Ao longo do
projeto houve uma forte preocupacdo com a divulgacao do trabalho realizado, bem como com a
disseminacao de ferramentas e procedimentos Uteis para a aplicacdo da estratégia proposta por
individuos e instituicbes externos a investigacao. Houve o cuidado de publicar tanto em Portugués como
em Inglés, em contexto nacional e internacional, em formato revista e em ambiente de conferéncia, tanto
no ambito mais restrito de aprendizagem baseada em jogos (por exemplo nas conferéncias ECGBL ou
EJML) como no ambito mais aberto de pedagogia e educacao (por exemplo no Congresso Internacional
das Ciéncias da Educacéo e Desenvolvimento ou na /nternational Conterence of Education, Research and
Innovation), passando pela tecnologia educativa (como na ticEDUCA ou na /nfernational Technology,
Education and Development Conference), em eventos onde também participam professores, bem como
em workshops especificos para professores (Challenges, 2016). Os resultados foram também divulgados
a Direcao do Agrupamento de Escolas, e aos dois professores mais ativamente envolvidos com o projeto,
e serdo ainda divulgados aos restantes participantes e comunidade escolar, num formato mais adequado,
num evento dedicado a divulgacédo dos resultados de investigacao e promocao de novas iniciativas.
Outra preocupacao importante é a de comunicar em linguagem clara e apropriada, garantir que o
relato da investigacao é entendido por uma vasta audiéncia, e nao utilizar linguagem ou palavras
tendenciosas relativamente a género, orientacdo sexual, grupo racial ou étnico, deficiéncia ou idade. Para
assegurar o cumprimento destas questoes, cada capitulo da tese foi dado a ler a uma pessoa diferente,
externa a investigacdo, que comentou sobre o seu entendimento do que foi relatado, colocou questdes e
pediu esclarecimentos, quando necessarios, que foram incluidos na escrita, de modo a afiancar a sua

compreensao.
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Considera-se assim que foram cuidados os trés tipos de ética que Gall, Gall e Borg (2007) realgcam
como importantes a ter em conta pelo investigador de um estudo de caso: ética ecoldgica (respeitar os
valores da cultura dos participantes e do sistema social do qual fazem parte); ética relacional (agir com
atencdo, empatia, e cuidado com os outros); e ética deontologica (seguir valores absolutos como

honestidade, justica, respeito pelos outros).
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CAPITULO 4 - ESTUDO PRELIMINAR

4.1 Introducao

Tendo em conta a complexidade da proposta em analise nesta tese (criacao de jogos educativos
por alunos), optou-se por incluir na abordagem metodolégica um pré-estudo de pequenas dimensdes
com foco em alunos em contextos extremos de risco de insucesso escolar, como forma de ganhar
experiéncia e conhecimentos para melhor definir os estudos seguintes.

O trabalho realizado nesta fase inicial constituiu a primeira abordagem pratica ao problema em
investigacao e teve como principais objetivos:

1. Implementar a estratégia pedagdgica proposta com alunos em situacdo de risco de insucesso
escolar;

2. Testar a ferramenta de autoria digital selecionada para o desenvolvimento dos videojogos;

3. Analisar diferencas entre as duas principais perspetivas constantes na literatura relativamente a
aprendizagem baseada em jogos (Instrucionismo e Construcionismo);

4. Compreender as possibilidades de criacao de jogos educativos por criancas do 1° ciclo do Ensino
Basico (3° e 4° anos).

Neste capitulo é apresentado um estudo preliminar realizado com dez alunos do 1° ciclo,
sinalizados pelo Agrupamento Vertical de Escolas Almeida Garrett, ou pela Comissdo de Protecao de
Criancas e Jovens da Amadora, para apoio nos tempos livres pelo Projeto Percursos Acompanhados
(projeto financiado pelo Programa Escolhas), no Bairro do Zambujal, um bairro social do concelho da

Amadora, distrito de Lisboa.

4.2 Enquadramento

Existem duas linhas de investigacao fundamentais que estudam os efeitos que os jogos educativos
tém na aprendizagem e na motivacao: a primeira foca-se em estratégias pedagogicas instrutivistas nas
quais os alunos assumem o papel de jogadores, a segunda centra-se em estratégias pedagogicas
construcionistas nas quais os alunos assumem o papel de criadores de jogos (Baytak & Land, 2010;
Kafai, 2006). A partir dos, ainda poucos, estudos que comparam estas duas estratégias pedagogicas
(van der Meijden & Denessen, 2011; Yang & Chang, 2013), os resultados indicam que a abordagem

construcionista (colocar alunos no papel de construtores de jogos) podera trazer maiores beneficios.
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Uma outra questdo a ter em conta na aplicacao de estratégias de aprendizagem baseadas em
jogos é a faixa etaria dos alunos. A maior parte dos estudos que investigam a criacao de jogos por alunos
centra-se em niveis escolares a partir do 2° ciclo do Ensino Basico (Kafai & Burke, 2015). No campo de
acao particular da criacao de jogos educativos (jogos que integram objetivos de aprendizagem especificos
do curriculo escolar), existem trabalhos que salientam o potencial da sua aplicacdo com criancas do 4°
ano de escolaridade do Ensino Basico (Kafai, 1998; Silvestre ef a/., 2013). No entanto, estas pesquisas
ndo incluem o desenvolvimento dos jogos pelos alunos (apenas a sua conceptualizacdo), nem

contemplam populacdes em contextos de risco de insucesso escolar.

4.3 Objetivos e proposito

O estudo preliminar apresentado neste capitulo teve como proposito servir como uma introducdo
ao tema em investigacdo, de forma a explorar a viabilidade pratica da estratégia pedagbgica proposta e
a melhor definir os contornos de atuacao para o trabalho seguinte.

Ao decidir qual o software a utilizar para a autoria de jogos digitais, os seguintes pontos foram
considerados prioritarios: 1. Ter uma interface simples que pudesse ser utilizada por criancas do ensino
basico; 2. Nao implicar a necessidade de escrever codigo ou manipular blocos de codigo; 3. Permitir a
principiantes comecar a criar artefactos rapidamente; 4. Na impossibilidade de utilizar um software
portugués, nao ter (quase) texto, para evitar dificuldades de ordem linguistica; 5. Ser de acesso livre. O
software selecionado foi o BlockStudio (Banerjee, Yip, Lee & Popovi¢, 2016). Apesar de teoricamente
cumprir todos os requisitos, & importante testar na pratica se este € um bom sistema a utilizar para
responder as questdes de investigacao colocadas na tese. Assim, este estudo preliminar serviu para
experimentar a ferramenta de autoria digital e perceber se pode ser utilizada com criancas e jovens
portugueses para os objetivos pretendidos. Numa primeira fase o soffware foi testado pela investigadora,
através da criacao de cinco videojogos educativos, numa segunda fase foi testado com os alunos que
participaram no pré-estudo.

Sendo a grande questdo de investigacdo do projeto de doutoramento perceber como colocar
criancas e jovens no papel de criadores de jogos educativos afeta a sua aprendizagem e motivacao para
aprender, optou-se por investigar, previamente, se existem diferencas na aquisicao de conhecimento e
motivacao entre alunos que desenham jogos educativos e alunos que apenas 0s jogam.

Pretendeu-se explorar estas questdes com alunos em risco de insucesso escolar uma vez que se
trata de uma problematica que remete para a necessidade de novas estratégias pedagogicas, tal como
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discutido no Capitulo 2 (Enquadramento Teorico), adotando a perspetiva de que se a proposta em que
assenta este projeto de doutoramento for Util para estes casos tera provavelmente utilidade também em
contextos de atuacao mais faceis. Adicionalmente, quis-se compreender se esta abordagem pode ser
desenvolvida com criancas a partir dos sete anos de idade para contemplar intervencdes precoces.

O pré-estudo teve entdo como principais objetivos analisar as possibilidades de criacdo de jogos
educativos por criancas do 1° ciclo do Ensino Basico sinalizadas por se encontrarem em risco de
insucesso escolar, testar o software escolhido para o desenvolvimento dos videojogos, e investigar se a
estratégia proposta (criacdo de jogos educativos por alunos) traz vantagens face a uma perspetiva de

aprendizagem baseada em jogos com foco apenas na atividade de jogar.

4.4 Metodologia

A estratégia metodoldgica adotada foi a de estudo de caso. Servindo de iniciacdo ao problema e
tendo como objetivo melhor definir as questdes e contornos para uma investigacao posterior, trata-se de
um estudo de caso exploratério (Yin, 2012). Pode-se ainda categorizar este estudo como sendo
instrumental, uma vez que se pretende utiliza-lo para conhecer e entender uma problematica mais ampla,

através da compreensao deste caso particular (Meirinhos & Osoério, 2010).

4.4.1 Espaco, tempo e contexto

O Centro de Estudos para a Intervencdo Social (CESIS), através do Programa Escolhas, e o
Consorcio constituido por CooperActiva - Cooperativa de Desenvolvimento Social, Junta de Freguesia de
Alfragide, Agrupamento Vertical Almeida Garrett, Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens da
Amadora, Cazambujal Associacao Recreativa, e VTXRM - Software Factory, conduziu de 2013 a 2015 o
Projeto Percursos Acompanhados - Escolhas 5% Geracédo (PPA - EBG). Este projeto teve como objetivo
a promocao do sucesso escolar de 50 criancas e jovens residentes no bairro do Zambujal, Amadora,
através de uma

abordagem integrada que passa pelo acompanhamento individualizado no estudo e
desenvolvimento de competéncias necessarias ao processo de aprendizagem; apoio
psicolégico para o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais; trabalho com as
familias no sentido da valorizacdo do acompanhamento do processo educativo das suas

criancas e jovens; e trabalho com as escolas e com os professores (CESIS, s.d.).
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Foi no ambito do Projeto Percursos Acompanhados - Escolhas 5% Geracdo (PPA-E5G) que
decorreu o estudo que ¢é descrito neste capitulo. A apresentacao da proposta foi feita em outubro de
2015, facilitada por lacos previamente estabelecidos com um dos membros da equipa, e a sua aprovacao
pelo CESIS resultou na integracao das atividades propostas no projeto PPA-E5G durante os meses de
novembro e dezembro de 2015. Foi definido conjuntamente com a equipa do PPA-E5G o nimero de
sessOes a realizar, horarios, duracdo, e os alunos a incluir nas mesmas, apos o que o PPA-E5G tratou
dos pedidos de autorizacdo aos encarregados de educacao dos alunos selecionados (ver modelo utilizado
no Anexo 3).

As sessdes de contacto com os alunos decorreram no espaco fisico da Cooperativa de
Desenvolvimento Social (CooperActiva), Rua das Minas, Buraca, Lisboa, local onde opera o PPA-E5G,
numa pequena sala de informatica com cinco computadores, durante cinco semanas, tendo a primeira

sessdo ocorrido a 9 de novembro de 2015.

4.4.2 Participantes

Para o pré-estudo foram selecionados pelo PPA-E5G, por conveniéncia, dez alunos do 1° ciclo do
Ensino Basico. Estes alunos foram divididos em dois grupos de cinco, cada grupo composto por trés
alunos do 3° ano e dois alunos do 4° ano de escolaridade. Participaram no estudo sete criancas do sexo
feminino e trés criancas do sexo masculino, com idades entre os sete e os dez anos, sendo sete dos
participantes de grupos étnicos de paises africanos, e um pertencente a comunidade cigana.

Estes alunos sdo consideradas criancas em risco de insucesso ou abandono escolar devido as
suas condicdes socioeconomicas. Frequentam escolas incluidas no programa nacional Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP), escolas localizadas em territorios econdmica e socialmente
desfavorecidos, marcadas pela pobreza e exclusdo social, onde a violéncia, indisciplina, abandono e
insucesso escolar se manifestam de forma significativa (Direcdo-Geral da Educacéo).

Todas as sessdes foram conduzidas pela autora desta tese, que assumiu assim o papel de
investigadora-participante, nao estando presente de forma continua nenhum membro da equipa PPA-

ESG (apenas esporadicamente visitaram a sala no decurso das atividades).

4.4.3 Programa de atividades e percursos pedagogicos

Este pré-estudo focou-se em contetdos curriculares da disciplina de Matematica, especificamente

no tema fracdes, por diversos motivos, enunciados de seguida. Os nimeros racionais, e particularmente
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as fracdes, sdo considerados um tdpico complexo para ensinar e aprender (Campos ef a/, 2015;
Kerslake, 1986), o que o torna interessante para abordar através de jogos. O curriculo tinha sofrido na
altura alteracdes recentes, que incluiram antecipar do terceiro para o segundo ano do 1° ciclo do ensino
basico a introducao de nimeros racionais como uma medida de extensao e a representacao de fracdes
numa reta numeérica, pelo que se tornou necessario arranjar estratégias de apoio para este tema numa
fase mais precoce da formacao dos alunos. Por ultimo pretendia-se utilizar um jogo, com o grupo de
participantes expostos a estratégia instrucionista, que tivesse qualidade e fosse adequado a idade dos
participantes, e o jogo 7reefrog Treasure (Center for Game Science), precisamente com foco na
aprendizagem de fracdes, reforcou a decisao de abordar estes conteudos.

Os objetivos de aprendizagem utilizados neste estudo preliminar foram selecionados a partir das
metas curriculares nacionais portuguesas (Bivar et af/, 2013). Realizando-se o pré-estudo ainda no
primeiro periodo do ano letivo, e sendo os participantes tanto do 3° como do 4° ano de escolaridade,
optou-se por integrar metas curriculares do 2° e do 3° ano do primeiro ciclo do ensino basico.

As metas curriculares utilizadas neste estudo, relativas a matéria das fracdes para o 2° ano, foram
as seguintes (a cada uma delas é atribuida uma designacdo curta para facilitar a sua utilizacéo
subsequente):

=  MC2.1 - Utilizar as fracoes 1/2, 1/3,1/4, 1/5, 1/10, 1/100 e 1/1000 para referir cada uma
das partes de um todo dividido respetivamente em duas, trés, quatro, cinco, dez, cem e mil
partes equivalentes;

= MC2.2 - Resolver problemas de um passo envolvendo situacdes de partilha equitativa e de
agrupamento;

=  MC2.3 - Fixar um segmento de reta como unidade e representar numeros naturais e as fracdes
1/2,1/3,1/4,1/5e 1/10 por pontos de uma semirreta dada, representando o zero pela origem
e de tal modo que o ponto que representa determinado nimero se encontra a uma distancia da
origem igual a esse numero de unidades.

As metas relativas ao 3° ano, para a matéria das fracdes, utilizadas neste estudo, foram as
seguintes (mais uma vez a cada uma delas é aplicada uma nomenclatura abreviada para uso futuro):

=  MC3.1 - Utilizar corretamente os termos «numerador» e «denominador»;
= MC3.2 - Fixar um segmento de reta como unidade e identificar uma fracao a/b (sendo a e b

numeros naturais) como um numero, igual 8 medida do comprimento de um segmento de reta
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obtido por justaposicao retilinea, extremo a extremo, de segmentos de reta com comprimentos
iguais medindo 1/b;
= MC3.3 - Reconhecer que a soma e a diferenca de frac6es de iguais denominadores podem ser
obtidas adicionando e subtraindo os numeradores; somar e subtrair numeros racionais
representados por fracées com o mesmo denominador;
= MC3.4 - Utilizar corretamente os numerais fracionarios;
=  MC3.5 - Ordenar fracdes com o mesmo denominador;
=  MC3.6 - Ordenar fracdes com o0 mesmo numerador;
=  MC3.7 - |dentificar fracdes equivalentes utilizando medicdes de diferentes grandezas.
O programa de atividades decorreu durante cinco sessdes semanais de aproximadamente uma
hora para cada grupo de alunos, o grupo 1 pertencendo a estratégia construcionista (criar) e o grupo 2
pertencendo a estratégia instrucionista (jogar), tal como é ilustrado no Quadro 9.

Quadro 9. Atividades realizadas pelos dois grupos de alunos, ao longo das cinco sessdes

Sessao Grupo 1 - Estratégia Construcionista Grupo 2 - Estratégia Instrucionista

1 Avaliacdo escrita (conhecimentos + motivacao)
2 Explicacdes + Ficha de trabalho + Jogar
3 Jogar + Jogar

Explorar ferramentas de edicao &
4 Planear adaptacdo de mq.jelo~de jogo Jogar

+ Implementar modificacdes

5 Avaliacao escrita (conhecimentos + motivacao) + Avaliagcdo das sessdes

Na primeira sessao, os alunos de ambos os grupos responderam a uma avaliacao escrita que
testou os seus conhecimentos sobre fracdes e os questionou relativamente a sua motivacdo (ver a seccdo
4.4.4 - “Técnicas e instrumentos de recolha de dados” para mais detalhes).

Na segunda sessado, devido as dificuldades dos participantes face ao conteudo abordado, foi
necessario adaptar as atividades previstas e em vez de se iniciar logo com as diferentes estratégias
pedagdgicas consoante o grupo (construcionista versus instrucionista) o tempo da sessao foi utilizado
para trabalhar o tema fracbes. O trabalho consistiu numa conversa em grupo que incluiu breves
explicacdes, e em que 0s alunos participaram fazendo desenhos e pintando partes desses desenhos,

contribuindo com os seus conhecimentos para o dialogo conjunto; foram ainda realizados alguns
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exercicios de uma ficha de trabalho de apoio (ver Apéndice 1). J& quase no final da sessdo, ambos os
grupos jogaram alguns dos jogos criados pela investigadora (ver seccao 4.5 - “Concecao e
desenvolvimento”) sobre esta matéria.

Na terceira sessao os dois grupos jogaram 0s mesmos jogos criados pela investigadora, mas o
grupo 1 (estratégia construcionista) comecou também a explorar a ferramenta de edicdo do BlockStudio
(software selecionado para a criacao dos videojogos com os alunos).

Na quarta sessdo, o grupo 1 (estratégia construcionista) planeou a adaptacdo de um dos jogos
criados pela investigadora, usando papel e lapis, e modificou 0 modelo digital pré-existente daquele jogo
de acordo com os seus planos. O grupo 2, exposto a estratégia instrucionista (jogadores), teve a totalidade
da sessdo para jogar todos os niveis dos cinco jogos criados pela investigadora bem como o jogo
desenvolvido pelo Center for Game Science, o 7reefrog Treasure.

Na quinta e ultima sessdo, ambos os grupos foram testados novamente em relacdo aos seus
conhecimentos e motivacao, e todos os participantes avaliaram por escrito as sessdes realizadas (ver a

seccao seguinte para mais detalhes).

4.4.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Utilizou-se como técnicas de recolha de dados a observacao participante, o inquérito, e a analise
documental. Os instrumentos de recolha consistiram em diario de campo, teste de conhecimentos,
escala de motivacao, artefactos criados pelos alunos (em papel e em formato digital), e ficha de avaliacao
final das sessodes.

Apds cada sessao com os alunos, foram registadas por escrito notas em formato livre, num diario
de campo, sobre as principais observacdes feitas nessa sessdo (ver Apéndice 8). Sendo a primeira vez
que a investigadora aplicou esta técnica, este estudo foi importante para ganhar experiéncia e melhorar
o procedimento de recolha de dados para os estudos seguintes.

Ambos os grupos receberam o mesmo teste escrito na primeira e na ultima sessao (ver Apéndice
2), que foi previamente validado por um professor do 1° ciclo do Ensino Basico. O teste é composto por
duas secc¢des, uma relativa a conhecimentos sobre fracdes (ver Apéndice 2) e outra contendo questdes
fechadas utilizadas para estimar a motivacao dos alunos (ver Apéndice 3).

A parte relativa a avaliacdo de conhecimentos foi criada utilizando questdes do Arquivo de Provas

e Exames nacionais (IAVE) e questdes da Khan Academy (Khan Academy), escolhidas de forma a avaliar
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as metas curriculares nacionais para o segundo e terceiro anos do primeiro ciclo. O Quadro 10 apresenta
de uma forma sucinta a relacao entre as questoes utilizadas e a respetiva meta curricular.

Quadro 10. Teste de conhecimentos: questdes e metas curriculares

Pergunta Descrigao Meta curricular Ano
P1 Identificar figuras divididas em partes iguais. Mc2.1 2°
P2 Identificar circulos com um meio da &rea pintada. Mc2.1 2°
P3 Identificar quadrados com um tergo da area pintada. Mc2.1 2°

) ) L MC2.1 o
P4 Pintar um quinto dos rebucados de uma cor e um décimo dos rebugados de outra cor. MC2.2 2
Escrever a fragao correspondente as partes pintadas num quadrado dividido em partes iguais o
P5 Mc2.1 2
(reconhecer um quarto e um tergo).
P6 Identificar o numerador numa fragao. MC3.1 3°
Representar numa semirreta o zero, os naturais 1,2 e 3 e a fragdo um meio, tomando um segmento de o
P7 ) MC2.3 2
reta dado como unidade.
P8 Identificar quantas fatias correspondem a um quarto da pizza. MC2.1 2°
P9 Representar o ponto dois tergos numa semirreta ndo dividida, mas com a indicagio da origem e unidade. MC3.2 3°
) ) L . MCc2.1 o
P10 Pintar um terco de uma figura que esta dividida em doze quadrados iguais. MC2.2 2
Somar cinco sextos com trés sextos, com o apoio de circulos divididos em sextos que poderiam ser o
P11 ) MC3.3 3
pintados para resolver a soma.
P12 Identificar como cinco tercos a fragao apresentada de forma visual (circulos divididos em tergos). MC3.4 3°
P13 Ordenar de forma crescente as fragdes um terco, dois tergos e trés tergos. MC3.5 3°
P14 Comparar as fragdes oito quartos e oito meios. MC3.6 3°
Identificar quantos tergos correspondem a quatro sextos, com o auxilio de circulos divididos o
P15 . ) ) MC3.7 3
respetivamente em sextos e tercos (um pintado e outro para o aluno pintar os tercos correspondentes).

A parte relativa @ motivacdo dos alunos é composta por uma escala de Likert de concordancia de
quatro pontos em que os valores de 1 a 4 sdo substituidos por caras com expressdes do mais triste para
0 mais contente, de forma a adapta-la a idade dos participantes (ver Apéndice 3). Para cada frase
apresentada os alunos tém de selecionar qual a cara que melhor representa o que acham ou sentem
sobre essa frase. Nao tendo sido possivel encontrar uma escala de motivacdo que fosse adequada ao
contexto da investigacdo do estudo preliminar, optou-se por este meio para complementar as
observacdes realizadas e obter informacao adicional sobre as percecdes dos alunos neste dominio. As
frases utilizadas na escala de grau de concordancia foram as seguintes: 1. Eu gosto de aprender; 2. Eu
gosto de ensinar; 3. Eu gosto de Matematica; 4. Eu gosto da matéria de fragdes; 5. Eu gosto de jogar
jogos; 6. Eu gosto de criar jogos.

Nao foi dado qualquer feedback aos alunos em relacao ao seu desempenho no pré-teste de forma

a utilizar-se 0 mesmo instrumento como pods-teste. O teste na ultima sessao diferiu do primeiro apenas
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ao incluir uma seccao extra referente a avaliacdo dos participantes relativamente ao programa de
atividades realizado durante o estudo (ver Apéndice 4). A escala utilizada foi a mesma da seccao que
pretende avaliar motivacao, desta vez aplicada as seguintes frases: 1. Eu gostei das sessdes de jogos
com fracdes; 2. Eu sinto que aprendi mais sobre fracdes com estas sessdes; 3. Eu achei divertidas as
sessoes de jogos com fracdes; 4. Eu gostava de ter tido mais sessdes destas; 5. Eu achei as sessdes
uma boa forma de aprender; 6. Eu gostava de fazer atividades como estas na escola. Para além destas
questdes fechadas, foram incluidas duas questdes abertas, indagando o que o aluno mais gostou e
POrqué, e 0 que menos gostou e porqué.

Os materiais e artefactos produzidos pelos participantes constituem em si mesmos instrumentos
de recolha de dados (suscitacdo de dados para analise documental). Para guiar a edicao do jogo digital
foi criada uma ficha com algumas instrucoes de suporte ao design dos desafios a incorporar no jogo, e
com retangulos vazios, representativos dos ecras de um videojogo, onde os alunos do grupo 1 (estratégia
construcionista) planeariam as suas criacdes (ver Apéndice 6). Foi atribuida a cada participante uma
conta individual no BlockStudio em que o nome de utilizador era o seu préprio nome (por exemplo Ana),
e a palavra-chave era o nome de utilizador seguido do ano em que nos encontravamos, 2015, (por
exemplo Ana2015), isto para que fosse facil para os alunos gerirem o processo de entrada nas suas
contas. Era desta forma que acediam aos jogos desenvolvidos pela investigadora bem como as
ferramentas de edicéo do software e a possibilidade de criar novos projetos. A investigadora tinha acesso
as contas de cada um dos alunos e, portanto, aos projetos digitais criados ou modificados por eles, que
foram sendo guardados ao longo do projeto na sua propria conta (copias dos jogos gravadas apds cada

Sessao).

4.4.5 Técnicas e processo de analise de dados

Em primeiro lugar procedeu-se ao estudo das notas de campo. Foram efetuadas varias leituras
criticas das observacdes registadas, num processo de analise tematica exploratéria. Foi feita uma
codificacdo dos dados, com recurso ao programa computacional MAXqgda, soffware que simplifica o
sistema de gestao da informacao recolhida e de analise de dados qualitativos, durante a qual emergiram
as seguintes categorias: caracterizacao dos alunos, aprendizagem, motivacao, utilizacdo do software,

obstaculos / limitacdes, e alteracoes para estudos futuros.
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A andlise aos artefactos produzidos pelos alunos foi guiada pelas seguintes questdes: 1. Quantas
das tarefas foram concluidas por cada aluno? 2. Houve alunos que fizeram tarefas adicionais? 3. Quais
as alteracoes nao solicitadas feitas pelos alunos?

Para o calculo das notas dos testes de conhecimento foi atribuida classificacdo de acordo com os
critérios apresentados no Quadro 11. Foi dada uma pontuacdo mais elevada as perguntas relativas a
metas curriculares do 2° ano, bem como as questdes mais trabalhadas ao longo das sessdes. No caso
de questdes de escolha multipla (P1 a P3) decidiu-se incluir penalizacdo por respostas erradas, como
forma de equilibrar situacdes em que os alunos possam ter respondido ao acaso. Durante a primeira
aplicacao do teste ficou claro que os participantes tinham pouca resisténcia a frustracao e nao iriam
participar se nao pudessem recorrer ao apoio da investigadora, por isso, para mitigar este efeito, recorreu-

se a utilizacao de penalizacdes por cada ajuda concedida no teste, tal como pode ser observado no

Quadro 11.
Quadro 11. Critérios de correcdo do teste de conhecimentos
pergnta | "R | o porcscaresposacern | TS | e
P1 8 4 -4 -1
P2 9 3 6 -1
P3 8 8 2 -1
P4 6 3 0 1
P5 8 4 0 1
P6 5 5 0 1
p7 6 coloca cada nimero no local correto: 1 0 1
coloca a fracdo no local correto: 2
P8 8 8 0 -1
divide em trés partes: 2
P9 6 identifica ?)Sppoirttc?ilZas()e,lggn:Z:folcorreto: 1 0 !
identifica o ponto no ponto correto: 2
P10 7 7 0 -1
P11 6 numerador correto: 3 0 1
denominador correto: 3
P12 6 dencminadr comeo: 3 0 1
P13 6 duas fracdes na ordem correta: 2 0 -1
P14 5 5 0 -1
P15 6 6 0 -1
TOTAL 100
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Os dados quantitativos (notas de teste de conhecimento, escala de motivacdo e avaliacdo das
sessdes) foram tratados com recurso ao programa Microsoft® Excel® 2013 (15.0.4797.1003). Foi feita
uma analise estatistica descritiva com calculos de média, mediana e desvio padrao do total de
observacoes, bem como de agrupamentos de observacdes por estratégia pedagogica utilizada. Foram
calculadas as diferencas entre valores finais e iniciais (pos versus pré-teste), e a percentagem que essa

diferenca representa face aos valores iniciais.

4.4.6 Esquema-resumo

Para facilitar a compreensao do estudo realizado, coloca-se abaixo um esquema (Figura 8) que

resume o que foi descrito na seccdo metodologia.

Metodologia Contetido Curricular Participantes Intervencao
( ( s M
, Alunos do 1° CEB que
L Estudo de Caso | Disciplina: f t 'qt 5 sessdes por semana
Exoloratsri - Matemati || frequentam o projeto
ploratorio atematica “p para cada grupo de alunos
L ) L ] ercursos J
Acompanhados”
(" Dados Qualitativos: 1 R s Gruno 1 exoosto a
- Observagdes e notas de | Matéria: (" Alunos em situacdo de estrat'z , E .
L - Fracoes ) ) || gia pedagogica
campo risco de insucesso S
. — construcionista (criam
- Materiais criados pelos escolar, idades entre os 7 ) .
L patticipantes ) P - e 0s 10 anos jogos educativos)
Objetivos de
( : ) aprendizagem ( )
Dados Quantitativos: , 10 criancas divididas em Grupo 2 exposto a
— - Teste de conhecimentos —| selecionados 2 partir das P Qd X | || estratégia pedagogica
- Escala de motivacao metas curriculares Eruipos de cinco alunos instrucionista (jogam
nacionais ~ jogos educativos)
. J
g R
Dados mistos: Dois alunos do 4° ano e
— -Ficha de avaliacao das — trés do 3° ano em cada
sessoes grupo

Figura 8. Resumo da metodologia.

4.5 Concecao e desenvolvimento

Para realizar este estudo preliminar foi idealizado e desenvolvido um plano de atividades, e
respetivos materiais de apoio, de acordo com um processo cujos principais passos e acdes sao
enunciados de seguida:

1. Determinar a disciplina e conteudos a abordar
a. ldentificar as metas curriculares para o 1° ciclo do ensino basico a partir dos
documentos disponibilizados pela Direcdo-Geral da Educacéo (Bivar et a/,, 2013)

2. ldentificar o jogo educativo a ser utilizado pelos alunos do grupo 2

100



a. Pesquisar através de motores de busca gerais e em repositérios de jogos educativos
b. Testar o jogo 7reefrog Treasure (Center for Game Science)
c. Validar o jogo selecionado com dois professores do 1° ciclo do Ensino Basico (EB)
3. Produzir o teste de avaliacdo de conhecimentos
a. Examinar as provas finais, provas de afericao e testes intermédios do GAVE/IAVE
b. Analisar o documento “Caderno de Apoio - Metas Curriculares do Ensino Basico -
Matematica” (Bivar ef a/,, 2013)
c. Explorar a seccao Matematica/Aritmética/Fracdes do website Khan Academy
d. Validar o teste com um professor do 1° ciclo EB
4. Produzir o teste de motivacao
a. Investigar os testes existentes tentando encontrar algum adequado ao contexto desejado
b. Procurar escalas apropriadas a compreensao dos participantes
c. Selecionar as dimensdes a questionar e criar as respetivas frases para a escala de
concordancia
d. Validar o teste com um professor do 1° ciclo EB e com um psicologo
5. Criar um plano de aula com explicacao sobre a matéria
a. Relembrar conteudos e pedagogia sobre a matéria de fracdes
b. Recorrer a manuais escolares e aos documentos citados nos passos anteriores para
criar um resumo dos pontos mais importantes a abordar com os alunos (ver Apéndice
5)
c. Validar plano e contetido com trés professores de Matematica (1° ciclo EB, 2° ciclo EB
e Ensino Universitario)
6. Criar fichas de trabalho para apoiar os alunos na sedimentacdo de conhecimentos
a. Criar duas fichas com base na adaptacdo do material de apoio disponivel para o jogo
Treefrog Treasure (Center for Game Science) (Apéndice 1)
b. Validar com dois professores do 1° ciclo EB
7. Criar manual para apoiar os alunos na utilizacao do soffware BlockStudio
a. Determinar passos principais para compreender os elementos basicos da ferramenta de
edicao
b. Criar guido para orientar os participantes (Apéndice 7)

¢. Validar guidao com o criador do software

101



8. Criar videojogos educativos sobre fracdes utilizando o BlockStudio
a. Criar cinco protétipos de jogos que ensinem alguns dos pontos-chave identificados como
bases fundamentais para a compreensao da matéria de fracoes
b. Validar os jogos com dois professores do 1° ciclo do Ensino Basico
c. Efetuar as alteracdes necessarias com base nas necessidades e dificuldades observadas
junto dos alunos participantes no estudo (ap6s a primeira sessao)
9. Criar ficha de apoio a modificacdo de um modelo de jogo digital
a. ldentificar qual o jogo a alterar pelos alunos
b. Definir passos para simplificar o processo de modificacao desse jogo
c. Criar ficha com guido e ecras para orientar os alunos (Apéndice 6).

Para testar o sistema de criacéo de videojogos selecionado, BlockStudio, e para aproximar os jogos
que os participantes jogariam aos que poderiam criar ou modificar, decidiu-se produzir alguns videojogos
educativos para utilizar no estudo preliminar. Assim, foram conceptualizados e desenvolvidos cinco
videojogos com base nos objetivos de aprendizagem mais relevantes de acordo com a analise prévia das
metas curriculares, e com base nas dificuldades mais manifestadas pelos participantes (detetadas

durante a primeira sessao). A Figura 9 apresenta uma visdo geral dos jogos criados.

Jogo “Partes Iguais” ’ { Jogo “Um Meio ’ ‘ Jogo “Foguetao

Jogo “Um Tergo” Jogo “Pinta a Fragdo”

- Perceber fragdes como medidas de

comprimento | | - Compreender fracbes como parte de um
- Identificar uma fragdo numa linha grupo discreto de objetos idénticos
- Identificar se uma figura geométrica numeérica
esta dividida em partes iguais - Identificar uma fragdo como parte de
- Compreender que a designagdo “fragdo” uma figura geométrica dividida em
s6 se aplica quando um todo esta dividido porgdes equivalentes

em partes equivalentes

Figura 9. Videojogos desenvolvidos pela investigadora e objetivos de aprendizagem.
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Cada jogo possui quatro niveis, e para progredir € necessario resolver corretamente os desafios
que surgem em cada nivel. Se o jogador nao conseguir ultrapassar algum dos desafios propostos, €
direcionado para um ecra intermédio, que contém uma explicacdo correspondente ao objetivo de
aprendizagem abordado, e tem de recomecar o jogo a partir do primeiro nivel. Estas opcdes em termos
de game design foram tomadas principalmente por dois motivos. Primeiro, devido a restricdes técnicas
do proprio software, que na altura em que foi utilizado para o estudo preliminar limitava a possibilidade
de oferecer explicacdes e feedback em tempo real. Segundo, para demover o jogador de tentar avancar
no jogo de forma nao-critica, sem reflexdo, apenas por tentativa e erro. A opcao de recomecar 0s jogos
sempre do inicio foi tomada apods a primeira sessao, quando se observou que um dos participantes
prosseguia no jogo com base apenas em sorte, sem aceder a conhecimento significativo.

Na primeira sessao observou-se que os participantes nao sabiam que so6 podiam aplicar a
designacao “fracao” quando um todo estava dividido em partes iguais, e tinham dificuldade em identificar
se uma figura geométrica estava repartida em porcdes equivalentes ou nao. Optou-se por criar o jogo
“Partes |guais” para apoiar esta aprendizagem (https://www.blockstud.io/play_game/47712/). Neste
jogo (Figura 10) o jogador desloca um avatar (boneco azul) utilizando as setas do teclado, e tem de
“comer”, ou seja, colidir com, todos os chocolates (representados por retangulos castanhos) que estao
divididos em partes iguais.

Come todos os chocolates que estido divididos em 3 PARTES IGUAIS!

[ BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN BN J
® Oh! Escolheste errado!

Divisdo em PARTES Divisdo em PARTES
com areas DIFERENTES com areas IGUAIS

FRAGAO

- Ndo é fragdo!

Jogar de novo @
® 0000000000000 0000 00

Nivel IT .

Figura 10. Jogo “Partes Iguais” - esquerda: nivel 1; direita: ecra intermédio quando se erra.

®

Para trabalhar a nocao de fracdo como uma medida de comprimento, a sua representacdo numa
reta numérica e a sua correspondéncia com uma porcao de uma figura geométrica dividida em partes

iguais, foram criado os jogos “Um Meio” (https://www.blockstud.io/play game/47702/) e “Um Terco”

(https://www.blockstud.io/play _game/47682/) (ver Figura 11). Em ambos o jogador desloca um avatar

(rato cinzento), utilizando as setas do teclado, e tem de “comer” um pedaco de queijo para passar de
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nivel. Para chegar ao queijo o jogador tem de abrir uma porta, um retangulo azul que representa um
segmento de reta, com varios pontos correspondentes a fracdes do comprimento desse segmento de
reta. Para abrir a porta é necessario entender um codigo (uma fracao representada de forma numeérica)
que indica qual das “fechaduras” é a correta, ou seja, quando o rato colide com o ponto correspondente
a fracao especificada no codigo de abertura da porta, a porta abre. Nalguns dos niveis mais avancados,
0 jogador tem previamente que recolher todos os retangulos que representam a fracdo dada como o

codigo da porta, antes de a poder abrir.

Para abrires a porta azul tens de usar o cédigo... Escolhe o ponto certo!

Para abrires a porta azul tens de usar o c6digo... Escolhe o ponto certo!

Come primeiro todos os pedacos castanhos Céodigo da Porta:

1

Codigo da Porta: 8
que representam dois tergos.

Nivel IT Nivel IV

Figura 11. Captura de ecra dos jogos “Um Meio” (& esquerda) e “Um Terco” (a direita).
A partir da sessao inicial, tornou-se claro que os alunos tinham dificuldades em entender fracoes
como partes de um grupo de objetos idénticos, e dois dos jogos desenhados exploram precisamente

esse conceito, o “Foguetdo” (http://www.blockstud.io/play _game/49142/) e o “Pintar a Fracdo”

(http://www.blockstud.io/play_game/47692/) (ver Figura 12).

Pinta um quarto dos coragoes, das bolas e das
rochas. Para pintares carrega com o rato no objeto
que queres que mude de cor.

P
)

o9
44

r

ravi
-

et |

Visita os planetas que tém um quinto de rochas preciosas (laranja) ) ~ .
e apanha essas rochas. @ Quando terminares carrega neste botao Ja fiz?

Figura 12. Captura de ecra dos jogos “Foguetao” (a esquerda) e “Pinta a Fracao” (a direita).

aAM

No jogo “Foguetdo” o jogador tem que deslocar um foguetao (utilizando as setas do teclado) de
forma a visitar os planetas que apresentam uma dada fracdo de rochas preciosas (representadas a cor
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de laranja) para as recolher. No jogo “Pinta a Fracdo” o jogador tem que pintar (ou seja, utilizar o rato
para clicar nos objetos correspondentes) o numero de elementos de um grupo (coracdes, circulos ou

pedras) que correspondem a uma dada fracao.

4.6 Apresentacao e discussao dos resultados

Nesta seccao os dados sdo apresentados e discutidos de uma forma integrada, sob cinco lentes
de analise distintas. Primeiro, sao descritos brevemente os percursos de quatro dos alunos participantes
neste estudo preliminar. Segundo, os acontecimentos sdo expostos sob a perspetiva das aprendizagens
efetuadas e sob a perspetiva do envolvimento dos alunos com as tarefas. Segue-se uma analise a
viabilidade do software proposto para utilizacdo nos estudos seguintes, e por fim, uma visao critica das
limitacOes do estudo e possiveis alteracdes para os trabalhos subsequentes.

Importa referir que para a analise dos testes de conhecimento, motivacdo e avaliacao das sessoes,
apenas foram considerados oito dos dez alunos participantes, uma vez que dois deles faltaram a ultima
sessao, na qual foram aplicados os instrumentos para recolha destes dados. O Quadro 12 indica o codigo
atribuido a cada um dos alunos e respetivos atributos.

Quadro 12. Caracteristicas dos alunos participantes

Aluno Grupo Idade Escolaridade Género
A 1 10 49 F
B 1 9 42 M
C 1 8 3¢ F
D 1 7 32 F
E 2 10 40 M
F 2 9 49 F
G 2 8 3 F
H 2 8 3¢ F

| 1 8 3¢ F
J 2 8 3¢ M

4.6.1 Descricao do percurso dos participantes

Aluno B

0 aluno B esta no 4° ano do ensino basico e participou no estudo no grupo 1 (criadores de jogos).
Evidenciou-se logo na primeira sessao como um dos elementos mais desestabilizadores do grupo,
irrequieto, com dificuldade em ficar sossegado num mesmo lugar e em concentrar-se numa tarefa. O

seu comportamento piorava quando havia interacdes com a colega A.

105



B revelou desde o inicio uma grande vontade de fazer atividades no computador, o que pareceu
ser uma forca motriz para que completasse outras tarefas como o teste de conhecimentos ou as fichas
de trabalho. Mostrou-se mais independente do que os restantes colegas do grupo, avancando no que
tinha para fazer de forma rapida, mas por vezes pouco atento, o que levava a que cometesse erros que
talvez pudesse evitar se estivesse mais focado.

Inicialmente B terminava muito rapido os desafios dos jogos propostos e quando questionado
sobre o que tinha feito tornava-se claro que tinha em grande parte utilizado uma estratégia de tentativa
e erro sem raciocinar efetivamente sobre o que lhe era pedido no jogo. Houve uma alteracdo deste
comportamento ao longo das sessdes, sendo que no ultimo dia 0 modo como jogava era ja mais reflexivo,
e sabia explicar de forma mais coerente os seus pensamentos.

B apresentou uma maior autonomia do que os colegas durante o processo de criacao de projetos
digitais. Embora com dificuldades na leitura e interpretacédo (o que dificultava o uso da folha de suporte
a atividade), B ia experimentando e criando diferentes alternativas para ver o que resultava melhor e
avancando desse modo. Este aluno acabou por criar dois pequenos projetos digitais cada um contendo
mais do que um ecra, quando a tarefa pedia apenas um projeto com um ecrd. Apesar de geralmente ser
trapalhdo e desorganizado no seu trabalho, na altura de desenhar os desafios para o jogo que iria
modificar, B registou toda a informacado necessaria na folha de apoio, incluindo as contas de dividir que
fez para definir qual a resposta certa que o jogador teria de escolher, que colocou nas margens da folha.
Chegou a fase de modificacdo do jogo digital empolgado. Mais uma vez aqui, tal como na sessdao em
que foram exploradas as ferramentas de edicdo do software, B quis fazer mais do que aquilo que foi
pedido, experimentando e efetuando algumas alteracdes ao modelo do jogo que implicaram depois
correcOes da parte da investigadora para o manter funcional, mas que mostraram o seu entusiasmo e
envolvimento com as tarefas. B ficou desapontado quando esta sessao terminou porgue ainda nao tinha
feito tudo o que queria no seu projeto.

Foi 0 aluno, de todos os participantes, que apresentou uma maior diferenca entre o teste de
conhecimentos pré e pos sessoes, passando de uma classificacao de 26 para 71 pontos, correspondente
a um aumento de 173% na nota obtida.

Em relacdo a escala de motivacao, os valores de concordancia atribuidos por B mantiveram-se
imutaveis para frases “Eu gosto de aprender.”, “Eu gosto de Matematica.”, “Eu gosto da matéria de
fracdes.” (todas com o valor maximo de 4), e “Eu gosto de jogar jogos.” (com o valor 3). No final das

sessoes, as alteracoes de valores atribuidos por B nesta escala de Likert foram as seguintes: diminuiu o
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valor de concordancia com a afirmacéao “Eu gosto de criar jogos” de 3 para 2, e aumentou o valor de
concordancia com a afirmacao “Eu gosto de ensinar.” de 2 para 3.

No que diz respeito a avaliacao que B fez das sessbes, no final do projeto classificou com nota
maxima de concordancia (valor 4), as seguintes afirmacdes “Eu gostei das sessdes de jogos com
fracdes.” e “Eu gostava de ter tido mais sessdes destas.” A frase com que menos concordou, a qual
atribuiu o valor 2, foi “Eu gostava de fazer atividades como estas na escola.”

Aluna D

A aluna D esta no 3° ano do ensino basico, é a mais nova de todos os participantes, e participou
no estudo no grupo 1 (criadores de jogos). Apresentou-se, habitualmente, interessada e bem comportada,
com uma atitude meiga. Desde a primeira sessao ficou claro que necessita de muito apoio, quer
relativamente aos contetdos quer para encorajamento, e nao tem problemas em pedir atencao, o que
fez frequentemente ao longo do projeto. Numa das sessdes ressentiu-se da forma como a investigadora
estava a dividir o seu tempo pelos varios participantes, mostrando-se desapontada quando era dedicado
mais tempo aos colegas que tinham pior comportamento do que a ela. Quando ficava aborrecida tornava-
se mais barulhenta e desconcentrada.

Sempre que pode, a D realizou as atividades em conjunto com a colega C (por exemplo durante o
preenchimento da ficha de trabalho da sessao 2 ou quando foram ambas observar outra colega a jogar).

D ficava insatisfeita quando ndo conseguia resolver os desafios propostos. Demorava geralmente
mais tempo a completar as tarefas do que os colegas e isso deixava-a inquieta, principalmente quando
via que os alunos que se portavam pior (0os do 4° ano) ja estavam mais avancados e a fazer atividades
no computador.

D conseguiu realizar as tarefas pedidas na sessdo de exploracdo das ferramentas de edicdo do
BlockStudio, criando um projeto digital simples tal como solicitado. Na preparacdo do conteudo a
incorporar na versdo modificada do jogo “Pinta a Fracdo”, D desenhou os objetos pedidos com aprumo
e escreveu as tabuadas na margem da folha, trabalhando devagar mas de forma cuidada. No entanto,
este processo demorou algum tempo, sendo ainda dificil para ela fazer contas de dividir e algumas das
tabuadas, e portanto nao chegou a parte da modificacao digital, apenas planeou as alteracdes em papel.

Em algumas ocasides pareceu, pela postura e comentarios que D fazia quando pedia apoio ou

atencao, que se preocupava em agradar a investigadora.
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Foi a aluna que, no grupo 1, apresentou uma menor diferenca entre o teste de conhecimentos pré
e pds sessdes, passando de uma classificacao de 32 para 44 pontos, correspondente a um aumento de
38% na nota.

Em relacao aos valores de concordancia atribuidos por D na escala de motivacdo, estes
mantiveram-se imutaveis no que diz respeito as frases “Eu gosto de aprender.”, “Eu gosto da matéria de

fracdes.”, “Eu gosto de jogar jogos.” e “Eu gosto de criar jogos.” (todas com o valor maximo de 4). No
final das sessoes, as alteracdes de valores atribuidos por D nesta escala de Likert foram as seguintes:
aumentou o valor de concordancia com as frases “Eu gosto de Matematica.” de 3 para 4, e aumentou
o valor de concordancia com a frase “Eu gosto de ensinar.” de 1 para 3.

No que diz respeito a avaliacdo das sessoes, D classificou com nota maxima de concordancia
(valor 4) todas as afirmacoes.

Aluna F

A aluna F esta no 4° ano do ensino basico e participou no estudo no grupo 2 (jogadores). F era a
Unica participante cuja presenca no Projeto Percursos Acompanhados nao era obrigatéria nesse dia, e
portanto vinha ao espaco da CooperActiva de propdsito para esta atividade. Mostrou algum empenho e
vontade de participar na primeira sessao. Apesar de nao estar no grupo de criacdo de jogos, perguntou
se poderia fazer jogos sobre matérias do Estudo do Meio, a sua disciplina preferida. Nas sessdes
seguintes passou a demonstrar uma atitude de ndo querer saber de nada, como se nada pudesse
despertar a sua curiosidade. Trouxe alguma desestabilizacdo ao grupo, principalmente nas interacoes
que tinha com o colega E.

O desinteresse de F em relacdo ao que estava a fazer era notorio, por exemplo, para além de
aparentar responder ao acaso quando se lhe perguntava algo, nem se quer utilizou as cores indicadas
no enunciado para pintar as imagens num dos exercicios do teste.

Quando jogava, F tentava contornar a parte educativa do jogo, procurando avancar essencialmente
por tentativa e erro, sem pensar muito no que lhe era pedido ou no que estava a fazer. Isto manteve-se
ao longo das varias sessdes. Por exemplo no caso do jogo 7reefrog Treasure, como vao aparecendo
varias pistas a medida que se falha, acabando mesmo por indicar a solucao correta, F ia tentando até
lhe ser dada a solucao.

Na ultima sessao, F disse que nao gostava de fracdes nem de Matematica, adotando uma postura
de contrariedade relativamente a tudo o que tivesse a ver com este assunto. Ao contrario da maioria dos

colegas, nao pareceu ficar desiludida quando se apercebeu de que ndo haveria mais sessoes.
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Foi a aluna que, de todos os participantes, apresentou uma menor diferenca entre o teste de
conhecimentos pré e pos sessoes, passando de uma classificacdo de 29 para 31 pontos, o0 que
representa um aumento de apenas 2% na nota obtida.

Em relacdo a escala de motivacdo, os valores de concordancia atribuidos por F mantiveram-se
imutaveis no que diz respeito a frase “Eu gosto de aprender.” (que manteve o valor maximo de 4), e as
frases “Eu gosto de matematica.” e “Eu gosto da matéria de fracdes.” (que mantiveram o valor minimo
de 1). No final das sessdes, todas as alteracdes de valores atribuidos por F nesta escala de Likert foram
no sentido de um aumento de discordancia: F diminuiu o valor de concordancia com as frases “Eu gosto
de ensinar” (de 2 para 1), “Eu gosto de criar jogos.” (de 4 para 2), e “Eu gosto de jogar.” (de 4 para 1).

No que diz respeito a avaliacdo que F fez das sessdes, classificou com nota minima de
concordancia (valor 1) todas as afirmacoes, exceto a frase “Eu sinto que aprendi mais sobre fracdes.”,
a qual atribuiu um valor de concordancia de 3.

Aluna H

A aluna H frequenta o 3° ano do ensino basico e participou no estudo no grupo 2 (jogadores). H
mostrou-se sossegada, interessada e com vontade de aprender. De uma forma geral foi mais autonoma
na resolucdo de exercicios escritos em papel do que nas atividades digitais, apresentando dificuldades
em manipular rato e teclado. Isto foi especialmente visivel numa das sesstes em que H comentou a sua
frustracao ao falhar frequentemente um dos jogos por questdes nao relacionadas com os seus
conhecimentos sobre fracdes mas por falta de agilidade com os comandos.

Ao jogar, ao contrario da maioria dos colegas, H queria fazer tudo certinho e perceber bem como
chegar a resposta correta. Utilizou uma folha para a ajudar a fazer as contas necessarias para vencer os
desafios e avancar no jogo. Estava compenetrada em completar todos os passos, jogar todos os niveis
de cada jogo que ainda nao tinha conseguido terminar. Demorou assim mais tempo do que os colegas
do grupo, mas aparentava estar realmente envolvida com a tarefa.

Quando pode escolher qual o jogo que queria jogar na ultima sessdo, H escolheu o jogo “Pinta a
Fracao”, ao qual jogou de forma autdnoma, fazendo as tabuadas para a ajudar a descobrir quantos
objetos tinha de pintar. Ficou orgulhosa e contente (chamou a investigadora com um grande sorriso para
mostrar que tinha conseguido terminar) quando concluiu com sucesso esse que era o ultimo jogo que

lhe faltava acabar. No final notou-se um aumento na destreza e autonomia a jogar videojogos.
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H foi a aluna que, no grupo 2, apresentou uma maior diferenca entre o teste de conhecimentos
pré e pos sessdes, passando de uma classificacéo de 33 para 54 pontos, correspondente a um aumento
de 61.7%.

Em relacdo a escala de motivacao, os valores de concordancia atribuidos por H mantiveram-se
inalterados no que diz respeito as frases “Eu gosto de aprender.”, “Eu gosto da matéria de fracoes.”,
“Eu gosto de jogar jogos.” e “Eu gosto de criar jogos.” (todas com o valor maximo de 4). No final das
sessoes, as alteracdes de valores atribuidos por H nesta escala de Likert foram todas no sentido de um
aumento de concordancia: aumentou o valor de concordancia com as afirmacdes “Eu gosto de ensinar.”
e “Eu gosto de Matematica.” de 3 para 4, e aumentou o valor de concordancia com a frase “Eu gosto
da matéria de fracdes.” de 2 para 4.

No que diz respeito a avaliacao das sessdes, H classificou com nota maxima de concordancia

(valor 4) todas as afirmacoes.

4.6.2 Aprendizagem
Apenas 12% das notas de campo foram categorizadas como “aprendizagem”, sendo que a maioria
dos segmentos codificados dentro desta categoria corresponde a conversas entre a investigadora e os

alunos durante o apoio dado no teste e durante a sessao de explicacdo da matéria (ver exemplos no

Quadro 13).
' “ H ”
Quadro 13. Exemplos de segmentos codificados como “aprendizagem

Exemplo 1 Exemplo 2 Exemplo 3 Exemplo 4
Investigadora: Este circulo esta dividido
em quantas partes? Investigadora: Esta unidade, este . i

irculo esta dividido em guantas partes? Investigadora: Quantas fatias tem a
Aluna G: ... seis clred 4 PaNes” | pizza?
Investigadora: Entao pinta as que diz Aluno B: trés Aluna D: oito
. nessas fragdes, depois conta quantos Investigadora: Como se chama cada )

:"'I"Ezt'?d“ra: Tercos estamos a? pintaste e escreve no resultado. parte? -

alar de diviso em quantas partes? i .

Aluna G: ... cito Aluno B: um terco Insttlgador?. Se pedem um quarto

Aluno E: hum... trés entao tenta dividir por 4 pessoas. Por

. } Investigadora: Oito qué? A quanto Investigadora: Conta entdo guantas exemplo, vocés sio quantos hoje aqui?

Investigadora: Entao tens de corresponde cada fatia? estao pintadas...

dividir em quantas partes iguais? Aluna D: guatro
Aluna G: ... um sexto Aluno B: ah... cinco _

Aluno E: ... ah... trés? Investigadora: Entdo faz de conta que
Investigadora: A um sexto. Entdo sao oito | Investigadora: Entao tens cinco qué? vais dividir a pizza de forma igual entre
qué? Aluno B: cinco tercos vocés. Vai pondo o teu nome e o dos

. teus colegas em cada fatia e depois vés
Aluna G: ... sextos Investigadora: Boa entao escreve |4 o & § P
N ) quantas fatias calha a cada um...
Investigadora: Ent3o escreve a resposta que disseste.
no resultado

Outra situacdo em que foram observados momentos de aprendizagem foi durante a atividade de
jogar, e no pos jogo, nas conversas entre investigadora e alunos sobre as dificuldades encontradas e
como as ultrapassar, e quando os alunos tentavam explicar o seu raciocinio para determinada acéao que

tinham tomado no jogo.
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Observou-se momentos de colaboracdo entre os participantes. Estes incluiram situacdes de
entreajuda mais positivas em termos de aprendizagem, como, por exemplo, um aluno perguntar a outro
"queres que te diga como passar de nivel?", ou questionar "posso explicar este exercicio ao J?", e outras
com contornos menos positivos como quando a colaboracdo surgia apenas na forma rapida de dizer qual
a resposta correta, sem explicar porqué, ou sem deixar o colega refletir sobre o desafio que tinha a frente.

No entanto, os momentos de aplicacao de estratégias de aprendizagem baseada em jogos em que
mais se observou situacdes potenciadoras de aprendizagem foram aqueles em que os alunos tiveram de
modificar um jogo (alterar o conteido do desafio presente no jogo “Pinta a Fracdo”). Para isso,
comecaram por usar papel e lapis para desenhar um numero de objetos & sua escolha (coracdes,

triangulos e rochas) e calcular quantos deles teriam de pintar para corresponder a uma dada fracdo. A

Figura 13 apresenta alguns exemplos do planeamento dos ecras do jogo.

Figura 13. Exemplos de planeamento de alteracdes ao desafio do jogo “Pinta a Fracao”.

Neste exercicio os alunos foram obrigados a colocar-se no papel do outro, o jogador, compreender
que estavam a criar um desafio, e qual o raciocinio necessario para chegar a resposta correta. Apesar
de, tendo em conta os constrangimentos de tempo e as dificuldades dos alunos, a atividade inicial de
planeamento de modificacdo de um jogo ter acabado por se tornar semelhante, em termos praticos, a
um exercicio numa ficha de trabalho, o empenho e o tempo aplicados pelos alunos a esta atividade foram

superiores aos dedicados ao preenchimento da ficha de trabalho ou mesmo do teste.
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No que diz respeito aos testes de conhecimento verifica-se que todos os alunos incluidos na analise
apresentam uma melhoria de nota, como ¢ ilustrado pela Figura 14 em que cada ponto corresponde a

um aluno.
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Figura 14. Classificacao inicial versus final no teste de conhecimentos.

Nao é inesperado que todos os alunos tenham aumentado a classificacdo no pos-teste, o que pode
ser explicado por diversas variaveis: ter sido dada atencao extra a criancas que se encontram em
contextos socioeconémicos desfavorecidos; ter sido dedicado tempo adicional de trabalho sobre os
conteudos curriculares testados; a utilizacdo de estratégias de aprendizagem baseada em jogos ter
despertado o interesse dos alunos para a matéria testada; ou mesmo o efeito destas criancas serem
testadas sobre os seus conhecimentos (embora ndo soubessem de antemao que haveria um teste no
final). Apesar de todos os alunos terem subido a nota no pos-teste, ha dois casos (descritos na seccédo
anterior) que se destacam dos restantes, por representarem a maior (aluno B), e a menor (aluna F),
subida registada. A Figura 15 mostra a evolucao das notas de cada aluno, indicando em que grupo esteve

inserido, e mostrando a preto os dois casos mais diferenciados.
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Figura 15. Classificacdes dos alunos no pré e pos-teste de acordo com a estratégia pedagogica.
Calculou-se também as diferencas na pontuacao do teste como percentagem da variancia da nota
inicial, separando os alunos por grupo (estratégia construcionista versus estratégia instrucionista). A
Figura 16 exibe dois graficos, a esquerda sado apresentados os valores de variancia de nota, para cada
aluno, e a média e desvio padrao por grupo; a direita sao apresentados 0os mesmos dados mas com

indicacao do valor da mediana para cada um dos grupos.
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Figura 16. Variacao da nota dos alunos em percentagem da nota inicial.
Quando o foco é a média das observacdes por grupo, é-se tentado a inferir que a estratégia

construcionista teve um efeito maior na melhoria das notas dos alunos do que a estratégia instrucionista.
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No entanto, se se considerar os alunos dos extremos como “outliers’, ou se se optar por focar a atencao
nos valores medianos, as diferencas por estratégia aplicada sao praticamente inexistentes.

Estes dados quantitativos servem essencialmente como ilustracao e suplemento as observacoes
efetuadas, e tm como principal objetivo, nesta fase, obter um melhor entendimento dos processos e
instrumentos a utilizar nos estudos seguintes, pelo que se tornam Uteis como orientacéo para o foco e
as estatisticas a utilizar.

Na avaliacdo das sessdes, duas das frases da escala de Likert de concordancia estao relacionadas
com as percecdes dos alunos sobre aprendizagem, sendo esses dados apresentados na Figura 17. Na
figura cada letra representa um aluno, o grupo 1 (estratégia construcionista) inclui os alunos Aa D, e o

grupo 2 (estratégia instrucionista) inclui os alunos E a H.

A

Eu sinto que aprendi
mais sobre frages.

= = = Eu achei estas sessdes
uma boa forma de
aprender.

Figura 17. Percecoes dos alunos sobre aprendizagem.

Todos os participantes assinalaram sentir que aprenderam sobre fracdes (6 com o valor de
concordancia maxima, 2 com um nivel trés de concordancia). Isto sucedeu mesmo no caso da aluna F
que disse ndo achar que as sessdes realizadas fossem uma boa forma de aprender. Os alunos do grupo
2 (jogadores) atribuiram, em média, um valor inferior a frase “Eu achei estas sessdes uma boa forma de

aprender.” do que os alunos do grupo 1 (criadores).

4.6.3 Envolvimento dos alunos

Cerca de 30% das notas de campo foram categorizadas como “motivacao”. Dentro destas, sdo
descritas situacdes que contribuiram de forma positiva para o envolvimento dos alunos com as tarefas,
como realizar atividades no computador, alguns momentos de competicao, vontade de criar ou de
concluir algo. Mas sao também descritas situacdes que tiveram uma contribuicdo mais negativa, como

o0 grau de dificuldade do teste, as falhas tecnologicas, e também alguns momentos de competicao.
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A competicao teve consequéncias positivas, no sentido em que os participantes queriam progredir
mais rapidamente do que os colegas e esforcavam-se mais por avancar nos jogos (p. ex. o aluno E a
dado momento dizia “vou ser mais rapido do que eles”). Mas houve também momentos com caracter
mais negativo, como uma aluna que desistiu de jogar quando viu que estava muito atrasada na conclusao
dos jogos face aos colegas, ou no caso em que um dos alunos fez troca de colegas que estavam a ficar
para tras num determinado jogo ou nivel.

E importante referir que embora a atividade de jogar tenha servido como motivacao para realizar
tarefas na maior parte das vezes, associada a esta atividade foram observados também momentos de
frustracao por razdes distintas: os computadores ou a internet “estarem lentos”, os alunos nao saberem
resolver os desafios, terem de recomecar os jogos do inicio, ou terem pouca experiéncia e destreza na
manipulacao do hardware (teclado ou rato).

Na primeira sessdo, quando questionados sobre se alguma vez tinham criado um jogo, os
participantes do grupo 1 responderam que ndo e pareceram surpreendidos com a possibilidade de eles
proprios criarem jogos. Estes alunos gostaram de modificar um jogo de acordo com as suas preferéncias
e mostraram interesse em criar alteracdes adicionais as propostas iniciais da investigadora.

Ao longo do estudo observou-se situacdes que podem ser categorizadas como motivacao intrinseca
como alunos que diziam coisas como “eu quero criar uma coisa de que goste”, “eu quero acabar este
jogo”, ou “queria perceber isto”. Mas também se observou situacoes de motivacao extrinseca, em alturas
em que os alunos pretendiam ser melhores ou mais rapidos do que os colegas, ou em que queriam
agradar a investigadora.

Para complementar as observacdes, foram utilizados os valores atribuidos pelos participantes na
seccao do teste relacionada com a motivacdo. Para cada grupo calculou-se a variacao média entre os
valores final e inicial como uma percentagem do valor inicial (valor atribuido pelo aluno na primeira
sessdo) para cada uma das seguintes frases: Eu gosto de aprender; Eu gosto de ensinar; Eu gosto de
fracdes; Eu gosto de jogar jogos; Eu gosto de criar jogos. A Figura 18 apresenta a média e desvio padréo
desses valores para o total dos alunos e para cada um dos grupos, estratégia construcionista (grupo 1)

e estratégia instrucionista (grupo 2).

115



W Total [ Estratégia Construcionista  E Estratégia Instrucionista

63%
58 50%

sf ol Capll w1y e

l 13
L L = 1 |-l-| 1 -33;‘[ 1 ) T l
B : 6% -19% 25%

-29%

“EU GOSTO DE “EU GOSTO DE “EU GOSTO DE *“EU GOSTO DA “EU GOSTO DE *“EU GOSTO DE
APRENDER.” ENSINAR.” MATEMATICA.” MATERIA DE  JOGAR JOGO0S.” CRIAR JOGOS.”
FRACOES.”

Figura 18. Escala de motivacao: variacao entre as respostas final e inicial, em percentagem.

O grupo 1 (estratégia construcionista), em média, apresentou um aumento de concordancia com
a dimensao gostar de ensinar, aumentou a concordancia com a frase “eu gosto de jogar jogos” e
aumentou ligeiramente a sua motivacdo face a criacdo de jogos, contrastando com a variacédo
apresentada pelo grupo 2 (estratégia instrucionista) nessas dimensdes, que se mostrou negativa. Por
outro lado, o grupo 2, em média, aumentou a sua motivacdo em relacdo a Matematica e matéria de
fracdes, com o grupo 1 apresentando um ligeiro desvio na direcdo oposta nestas dimensdes.

Na primeira sessdo, quando questionados, oralmente, sobre se gostavam de jogos, quase todos
os participantes disseram que gostavam de jogar e mostraram-se animados relativamente a perspetiva
de realizarem essa atividade. Essa demonstracao inicial de entusiasmo alterou-se um pouco durante as
sessoes, particularmente no caso da abordagem instrutivista e no caso dos alunos do 4° ano, o que esta
alinhado com o que se observa na Figura 18). Isto pode ter a ver com o facto de os alunos estarem mais
habituados a jogos digitais ndo educativos e, geralmente, estarem menos expostos a jogos digitais
educativos, que diferem nos seus propositos, duracdo e estética, ou seja, os alunos podem ter tido
expectativas sobre 0s jogos que iriam usar que acabaram por nao ser cumpridas durante as sessoes.

E importante notar que se trata de um grupo muito pequeno e que o desvio padrdo nestas
observacdes é elevado, pelo que a sua leitura devera ser sempre muito critica e o foco da sua
interpretacao devera vir dos dados qualitativos obtidos durante o estudo.

Verifica-se, como seria de esperar, que os alunos tém diferentes caracteristicas e diferentes
motivacdes: havia quem nao fosse obrigado a estar no centro da CooperActiva nesse dia e que vinha de

proposito para o estudo, quem afirmava detestar matematica, quem preferia estar ali do que no apoio
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habitual, quem estava preocupado que a atividade roubasse tempo as suas obrigacdes, quem tinha
receio que as tarefas pedidas fossem demasiado dificeis, quem a partida nao gostasse de jogos, ... E, no
grupo 2, foi possivel presenciar diferentes percecbes dos alunos face a utilizacdo da estratégia
pedagogica proposta, como alternativa ao que habitualmente estariam a fazer naquele espaco e tempo.
Enquanto, por exemplo, o0 aluno E se mostrava contente por estar ali (“é muito melhor estar aqui do que
no apoio”), a abertura da aluna G para este tipo de atividades era menor e apresentava alguma
preocupacao por estar a ocupar o tempo desta forma (“assim nao vou conseguir terminar o trabalho de
casa”).

Na avaliacdo das sessdes, quatro das frases da escala de Likert de concordancia estédo
relacionadas com o envolvimento dos alunos, pelo que sdo apresentados esses dados nesta seccéo, na
Figura 19, onde cada letra representa um aluno. O grupo 1 (estratégia construcionista) inclui os alunos

A a D, e o grupo 2 (estratégia instrucionista) inclui os alunos E a H.
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Eu gostei das sessdes de jogos com fracoes. — — Eugostava de ter tido mais sessoes destas.
= - =Eu achei divertidas as sessdes de jogos com fragbes. | e Eu gostava de fazer atividades como estas na escola.

Figura 19. Percecdes dos alunos sobre as sessdes realizadas.

A aluna F discordou claramente em relacao ao interesse e gosto pelas sessdes realizadas, o que
¢ coerente com as observacdes das suas atitudes e envolvimento com as tarefas ao longo do estudo. No
que diz respeito a avaliacao que B fez das sessoes, no final do projeto classificou com nota maxima de
concordancia (valor 4), as seguintes afirmacdes “Eu gostei das sessdes de jogos com fracdes.” e “Eu
gostava de ter tido mais sessdes destas.” A frase com que menos concordou, a qual atribuiu o valor 2,
foi “Eu gostava de fazer atividades como estas na escola.”. Isto parece contrariar as suas respostas
anteriores, e levanta uma questao pertinente: sera que s6 gostou das atividades por ocorrerem no espaco

e tempo em que ocorreram e se fosse no contexto escola o seu envolvimento seria diferente? Por outro
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lado, a aluna G apresenta uma postura contraria, concorda com a frase “Eu gostava de fazer atividades
como estas na escola.” mas discorda com a afirmacao “Eu gostava de ter tido mais sessdes destas.”.
Se se considerar que os alunos entenderam o que era questionado e como responder, e que
responderam de forma refletida e sincera (ambas questdes a ter em conta na analise das possiveis
limitacdes deste estudo), também aqui as diferencas podem estar relacionadas com o contexto em que
as atividades sdo realizadas, que pode ter influéncia na motivacdo dos alunos.

Comparou-se a avaliacdo das sessdes feita pelos dois grupos expostos as diferentes estratégias
pedagogicas (Figura 20). Os resultados indicam que, para todas as dimensdes, o grupo construcionista

atribuiu, em média, uma avaliacdo superior a do grupo instrucionista.
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sessdes de jogos aprendi mais divertidas as tido mais sessdes sessdes uma boa fazer atividades
com fragdes. sobre fracgdes. sessoes de jogos destas. forma de como estas na
com fraghes. aprender. escola.

Figura 20. Avaliacao das sessdes: média da concordancia por grupo e respetivo desvio padrao.

No geral, alunos de ambos os grupos pareceram ficar desiludidos quando se aperceberam de que
esta era a ultima sessdo. Isto foi mais notorio, no entanto, no grupo 1, em que diferentes alunos
questionaram mais do que uma vez sobre os motivos que impediam a continuacado do projeto: “Mas
porque é que ndo podemos ter mais aulas destas?”, “Ja ndo vamos ter mais aulas? Oh! Porque é que
nao podemos ter mais?”. O estudo foi divulgado na pagina oficial do Projeto Percursos Acompanhados
(PPA5SG) no Facebook, onde é expresso o desejo de continuidade deste tipo de atividades: “No final
ficaram saberes, sorrisos e a vontade de continuar!” (ver Anexo 4).

Como nota final, talvez seja interessante referir que ao longo das sessoes houve alunos do PPA
que nao tinham sido selecionados para o estudo, na sua maioria do 5° ano, que mostraram em diversos
momentos interesse em participar nas atividades deste estudo preliminar. Pelo menos quatro alunos
foram mais do que uma vez a sala espreitar e perguntar: “também podemaos criar jogos?”, “posso jogar

com eles?”, “da préxima vez que houver estas aulas também posso vir?”.
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4.6.4 Utilizacao do software

Este estudo permitiu validar a viabilidade do BlockStudio para a sua utilizacao nos trabalhos
seguintes, através de trés resultados principais que sao descritos abaixo.

Resultado 1: O soffware selecionado serviu para a criacdo de videojogos educativos simples, de
forma rapida, que foram apelativos e Uteis para a compreensao dos alunos.

O jogo “Partes lguais” foi importante para o entendimento dos participantes em relacdo a ideia
central de fracbes como partes de um todo dividido em porcdes equivalentes. Os alunos gostaram de
jogar a este jogo e as fichas de trabalho que preencheram bem como os seus comentarios durante o
jogo indicaram que este foi Util para promover o objetivo de aprendizagem desejado.

Enquanto os participantes jogaram aos jogos “Foguetdo” e “Pinta a Fracdo”, ficou claro as
dificuldades que tém em efetuar divisdes, particularmente no caso dos alunos do terceiro ano. Ambos
0s jogos foram benéficos para explorar essas dificuldades, torna-las mais visiveis para estes alunos, de
uma forma ludica, e servir como motivacdo para dedicar esforcos na tentativa de supera-las.

Os jogos foram uteis, também, como ponto de discussdo sobre as acdes realizadas para vencer
os desafios em cada nivel, proporcionando um ponto de partida para discutir o raciocinio dos alunos.

Quando foi dada a opcado de escolha para jogar um dos jogos criados pela investigadora no
BlockStudio, ou o jogo Treefrog Treasure, que possui graficos muito mais avancados e foi realizado por
uma equipa de profissionais num periodo de tempo e com recursos incomparavelmente superiores, era
esperado a partida que todos os alunos escolhessem o 7reefrog Treasure. No entanto, houve dois alunos
que optaram por jogar a um dos jogos desenvolvidos com o soffware escolhido, indicando que, apesar
de ser uma ferramenta que apenas permite criar jogos simples, pode ser suficiente para apelar a
utilizacao pelos alunos.

Resultado 2: O soffware selecionado permitiu a alunos com dificuldades de leitura e interpretacao,
bem como, nalguns dos casos, de utilizacdo de tecnologia, criar num curto periodo de tempo artefactos
digitais simples.

Os alunos da abordagem construcionista foram expostos as funcdes de edicao do BlockStudio por
meio de um conjunto de instrucdes escritas que os guiavam na criacao de um ecra de jogo com diferentes
blocos, cores, formas e texto. A Figura 21 mostra dois exemplos de projetos criados pelos alunos usando

o0 conjunto de ferramentas de edicao disponiveis no software.
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Figura 21. Projetos criados pelos alunos: esquerda — modo de edicao; direita — modo de jogo.

Todos os alunos foram capazes de realizar as seguintes acoes utilizando as ferramentas de edicao
do BlockStudio: 1. criar uma imagem ou sprite (aqui designada por bloco), 2. criar uma caixa de texto,
3. redimensionar um bloco, 4. mover um bloco para uma dada posicdo, 5. alterar o tipo de um bloco
(i.e. substituir um sprite por outro de outro tipo), 6. gravar o projeto. Os alunos do 4° ano avancaram
mais rapidamente nas tarefas e conseguiram ainda criar mais do que um ecra no projeto. Todo este
processo, desde o primeiro contacto com o modo de edicao do software até a conclusao dos projetos foi
feito em menos de 60 minutos. Nao foi possivel explorar a criacao de regras com estes alunos dentro do
tempo disponivel.

Resultado 3: O soffware selecionado permitiu aos alunos implementarem as modificacdes que
planearam para criar, num curto periodo de tempo, uma nova versao de um modelo de jogo fornecido.

Devido a constrangimentos de tempo e as dificuldades dos alunos com o contetido, néo foi possivel
a criacdo de um jogo de raiz, optando-se assim pela modificacdo de um dos jogos desenvolvidos pela
investigadora, o jogo “Pinta a Fracdo”. Os alunos usaram o modelo digital fornecido em modo de edicéo

e escolheram quantas e que formas usariam na sua versao do jogo (ver Figura 22).

Modelo de jogo desenvolvido Versao em papel do desafio Edicao do jogo pelos alunos

Versao final do jogo
no BlockStudio

pela investigadora criado pelos alunos

£
B
»
»
e
.
N
e

Figura 22. Processo de modificacao de jogos pelos alunos.
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Os alunos alteraram as formas dos objetos (por exemplo, mudaram os coracdes, rochas e circulos
do jogo original para passaros, gatos, ratos, peixes e foguetdes). Escolheram também quantos elementos
de cada grupo de objetos queriam exibir em cada nivel e, com base nas contas e planeamento feito em
papel, quantos desses objetos o jogador deveria pintar (clicar em) para passar de nivel, ou seja, quantos
objetos em cada grupo correspondiam as fracdes um meio ou um terco. Essas decisdes foram entdo
implementadas no modelo de jogo pré-existente (ver Figura 23), o que foi feito num periodo inferior a 30
minutos.

SAVE Pinta um meio dos gatos, da foguetois e dos

passaros Para pintares carrega com o rato no objeto
que queres que mude de cor.

YW YW
o W

Pinta um terco dos peixes dos ratos e dos gatos.

Para pintares carrega com o rato no objeto que
queres que mude de cor.

AAU e
boh

Quando terminares carrega neste botao _Ja fiz!

Quando terminares carrega neste botao  Ja fiz!

Epuwvwmr

Figura 23. Versdes do jogo “Pinta a Fracao”: esquerda — modo de edicdo; direita — modo de jogo.

Os alunos do terceiro ano nao tiveram tempo para implementar no BlockStudio as modificacdes
que planearam pois utilizaram todo o tempo disponivel para trabalhar as dificuldades na execucao de
divisdes a fim de completar o desjgrn do jogo em papel.

Verificou-se que foi importante a exposicao prévia dos alunos a jogos educativos criados com o
software que iriam utilizar para modificar eles proprios um jogo educativo, tornando assim a sua

experiéncia de jogo mais proxima daquilo que poderiam criar.

4.6.5 Limitacdes e modificacdes para os estudos futuros

Em qualquer estudo é essencial salientar as suas limitacdes. No geral, este estudo tem uma forte
componente qualitativa. Embora sejam apresentados dados quantitativos, é essencial referir que a sua
interpretacao deve ser extremamente cautelosa devido a dimensao da amostra.

Existem limitacbes relativas aos instrumentos de recolha de dados utilizados. O teste de
conhecimentos foi considerado muito dificil pelos alunos, que se recusaram a realiza-lo sem apoio da
investigadora. Isto fez com que fosse necessario calibrar os resultados de acordo com o apoio dado, que

se pode dividir em trés funcdes principais: relembrar coisas que tinham sido faladas anteriormente
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(“lembra-te como era o jogo de pintar as fracdes ou o jogo dos foguetdes”), decompor o raciocinio
necessario para resolver o problema (“que tabuada é que tens de fazer?”), incentivar os alunos (“boa,
entado escreve la o que disseste”). A escala de motivacao foi criada de novo para o estudo pelo que nao
foi previamente testada e validada com o publico-alvo. Apesar de servir apenas como complemento as
observacdes efetuadas, ndo deixa de ser uma limitacéo a referir. Ndo é possivel garantir que os alunos
tenham compreendido as questdes do instrumento de avaliacdo das sessoes, por exemplo o aluno B
concordou com a afirmacéo “Eu gostava de ter tido mais sessdes destas.” mas discordou da afirmacéo
“Eu gostava de fazer atividades como estas na escola.”, o que pode implicar que o contexto € importante,
que o aluno respondeu ao acaso, ou que nao compreendeu a questao.

Houve limitacdes em termos de tempo. O tempo foi claramente insuficiente para o projeto, tendo
em conta as dificuldades das criancas participantes e a complexidade da estratégia construcionista. Nao
foi possivel criar um jogo de raiz, houve pouco tempo para aprender a utilizar o software (apenas cerca
de 60 minutos), ndo foi possivel explorar a criacdo de regras, e o tempo foi insuficiente para implementar
em formato digital as modificacdes ao jogo (apenas cerca de 30 minutos). Para além disso, as sessdes
decorriam ja ao final do dia (a partir das 17h45), quando os participantes ja tinham tido aulas na escola
de manha e, na sua maioria, ja tinham tido da parte da tarde acompanhamento ao estudo no Percurso
Projetos Acompanhados, pelo que o mais natural € que estivessem cansados ainda antes do inicio das
atividades em cada sessao.

A tecnologia, embora geralmente possua o potencial para enriquecer a aprendizagem, traz
também limitacdes. Alguns dos computadores utilizados eram antigos e tinham processamento lento;
um deles desligava-se sem razao aparente de vez em quando, o que perturbava o trabalho do aluno que
nessa sessao estivesse a utiliza-lo. Por outro lado, algumas das criancas nao tinham ainda experiéncia e
a vontade na manipulacdo do hardware necessario, como rato ou teclado, o que dificulta em parte o seu
acesso.

O estudo teve lugar fora da escola, sem a intervencdo de professores, ou outros observadores
externos, o que traz limitacdes em termos de transferéncia para o contexto escolar e em termos de énus
e relevancia do desempenho da investigadora. O facto de ndo conhecer a priori os alunos participantes,
de ser alguém novo naquele espaco, de se estabelecerem novas relacdes e dinamicas, sao questoes que
devem ser tidas em conta. O contexto de realizacao das atividades esta ainda associado a diferentes
motivacdes dos alunos para participar no estudo, por exemplo uma das alunas tinha de se deslocar de

proposito ao espaco do PPA (as sessdes coincidiam com um dia em que a aluna ndo tinha outras
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atividades no local), o que pode ter afetado negativamente a sua motivacao. O facto de existiram alunos
de diferentes anos escolares num mesmo grupo pode ser visto como uma vantagem no que diz respeito
a dindmica das sessdes mas afasta-se do modelo existente nas escolas.

Os alunos tinham muito pouco conhecimento tanto relativamente a matéria abordada como em
termos de competéncias base de suporte a aprendizagem da matéria, como efetuar multiplicacdes ou
divisdes. O tema curricular fracdes € ja complexo para a maturidade destes alunos (Campos et a/, 2015;
Kerslake, 1986). Para além de isso criar um jogo educativo &, por si s, algo dificil, pelo que foi feita uma
simplificacdo no processo, retirando as fases de ideacdo, conceptualizacdo de mecéanicas de jogo, e
implementacao de regras e condicoes.

Os alunos nao tiveram oportunidade de passar pelo processo de ideacao e de criacdo de um jogo
de novo, nem houve disponibilidade para aprender e explorar a concecao e edicao de regras. Sera
relevante realizar novos estudos, com mais tempo por sessao ou mais sessdes, para abordar estas
questdes. Sera também importante utilizar outros recursos para o ensino do software, como por exemplo
video.

De acordo com as observacoes realizadas, dada a complexidade da estratégia pedagogica
proposta, e tendo em conta as vantagens em termos de aprendizagem de competéncias transversais,
considera-se relevante inserir os alunos em equipas, para criarem um jogo em conjunto, possivelmente
atribuindo a um dos alunos a tarefa de zelar pelo bom funcionamento da equipa.

E necessario explorar estas questdes com um maior niimero de alunos, e investigar como os
efeitos relacionados com a estratégia construcionista proposta nesta tese interagem com os efeitos que

a idade ou 0 ano escolar tém na aquisicao e motivacao do conhecimento.

4.7 Conclusao

Neste estudo foi implementada a estratégia pedagdgica proposta de criacao de jogos educativos
por alunos, com criancas em situacdo de risco de insucesso escolar. Os dados recolhidos permitem
concluir que esta é uma estratégia com efeitos positivos na aprendizagem e envolvimento dos alunos. E
importante nao esquecer que estes tém diferentes caracteristicas e motivacoes, pelo que as estratégias
pedagogicas utilizadas afetam-nos de forma diferente (por exemplo o efeito num dos alunos destacou-se
claramente face aos restantes).

Foram analisadas diferencas entre as duas principais perspetivas constantes na literatura
relativamente a aprendizagem baseada em jogos (Instrucionismo e Construcionismo). Embora se tenha
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partido da ideia de que esta seria uma questao relevante, em parte porque uma das estratégias implica
a utilizacao de menos recursos do que a outra, depois deste estudo conclui-se que esse nao devera de
todo ser o foco. Ao criar jogos tem de se jogar também, num processo que implica uma maior reflexao
sobre 0 jogo e os contetidos a integrar no jogo. Até mesmo ao fazer simples modificacdes, esta atividade
obriga a pensar no desafio que o jogador tera de resolver e qual o raciocinio que tera de ter para o
conseguir. Implica colocar-se no lugar de outros e ver de fora o problema que se tenta resolver. Pelas
observacdes feitas neste estudo e apos uma reflexdo mais aprofundada sobre esta questdo, mantém-se
a proposta da criacao de jogos educativos por alunos como estratégia pedagogica a investigar.

O software selecionado para o desenvolvimento dos jogos educativos em formato digital,
BlockStudio, cumpriu os objetivos e requisitos pré-estabelecidos. Apesar de poder ser melhorado em
alguns aspetos, que foram discutidos com o criador do software (por exemplo, em termos de
caracteristicas, seria interessante que permitisse ocultar ou mostrar blocos em resposta a acdes do
jogador), funciona para o propdsito previamente definido.

Pretendia-se ainda compreender as possibilidades de criacao de jogos educativos por criancas do
1° ciclo do Ensino Basico (3° e 4° anos). Verificou-se que é muito dificil, nestas idades, criar um jogo,
especialmente quando os conhecimentos sobre a matéria sdo praticamente inexistentes. O processo de
criacdo de um jogo educativo, mais do que a criacao de um jogo qualquer, € complexo e talvez exija um
pouco mais de maturidade dos alunos. As criancas nestas faixas etarias, com idades entre os 7 e 10
anos, poderao ser demasiado jovens para a complexidade da tarefa em maos. Decidiu-se assim trabalhar
com alunos do 2° ciclo e do 3° ciclo do Ensino Basico para estudar os efeitos que a aprendizagem
baseada na construcao de jogos tem na sua motivacao e aprendizagem.

0O trabalho descrito neste capitulo resultou na publicacéo de dois artigos: 1. 7eaching Fractions to
Primary School Students with Videogames — A Comparison between Instructivist and Constructionist
Approaches (Martins & Oliveira, 2016 a); 2. Ensino de Fracdes a Alunos do Primeiro Ciclo com

Videojogos: Abordagens Instrutivista e Construcionista (Martins & Oliveira, 2016 b).
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CAPITULO 5 - ESTUDO COM PROFESSORES DO ENSINO BASICO

5.1 Introducao

O estudo preliminar permitiu aumentar o entendimento sobre como executar a estratégia
pedagogica proposta nesta tese (criacdo de jogos educativos por alunos) e melhor definir o ambito de
atuacdo. Mas para que a criacao de jogos chegue as escolas, bastides do sistema educativo nacional, é
essencial o envolvimento dos professores, pelo que se pretende também nesta tese recolher dados que
permitam responder a questao de investigacao: Quais sao as percecdes dos professores do ensino basico
em relacao a estratégia pedagogica proposta?

O potencial dos jogos para a aprendizagem é elevado mas o corpo de investigacao nas salas de
aula é ainda reduzido. Ndo & possivel recolher evidéncias dos efeitos de novas estratégias pedagogicas
sem que os professores estejam dispostos a utiliza-las na sua pratica. E assim essencial envolver os
professores, conhecendo o seu interesse, necessidades e as suas perspetivas sobre quais as melhores
formas de implementar a estratégia pedagogica proposta nesta tese. Para isso, é essencial que estes se
familiarizem com as possibilidades pedagogicas da criacao de jogos educativos e com as tecnologias que
as suportam, através de exposicao e formacao nesta area.

Assim, foi conceptualizada e desenvolvida uma acao de formacéo para equipar docentes com
conhecimentos, estruturas e ferramentas que lhes permitam facilitar o desenho e desenvolvimento de
jogos educativos. Durante a acdo de formacao pretendeu-se compreender os processos de aprendizagem
dos professores ao criar jogos digitais, e conhecer as suas percecdes e atitudes face a utilizacdo de
aprendizagem-baseada em jogos, particularmente no formato construcionista. Pretendeu-se ainda
recrutar professores para implementar a estratégia pedagogica proposta com os seus alunos.

Neste capitulo é apresentado um estudo com um grupo de dezanove professores do Ensino
Basico, maioritariamente das disciplinas de Portugués e Matematica, inscritos numa acao de formacao
de 30 horas, acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua, e realizada na

Escola D. Sancho |, localizada em Vila Nova de Famalicao, no distrito de Braga.

5.2 Objetivos e proposito
O estudo apresentado neste capitulo teve como proposito analisar a criacdo de jogos educativos

por professores do Ensino Basico, durante uma acdo de formacdo continua, com a intencdo de
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compreender as suas experiéncias de aprendizagem e perspetivas face a utilizacdo desta estratégia
pedagogica com os seus alunos. O presente estudo teve como principais objetivos:
1. Conhecer a familiaridade dos professores do Ensino Basico com videojogos bem como as suas
atitudes relativamente a aprendizagem suportada por videojogos;
2. Conhecer as percecdes dos professores do Ensino Basico sobre o seu conhecimento tecnolédgico
e pedagobgico do contetdo (TPACK) referente a utilizacdo de videojogos no ensino;
3. Recolher informacao para responder a questao de investigacdo 2 - Quais sao as percecoes dos
professores do ensino basico em relacao a estratégia pedagogica proposta?
4. Compreender 0s processos e efeitos da criacao de jogos educativos por professores do Ensino
Basico;
5. Promover uma mudanca de sensibilidade e praticas no que se refere a um uso pedagogico,

consciente, criterioso, e critico de videojogos para a aprendizagem.

5.3 Metodologia

A estratégia metodologica adotada foi a de estudo de caso (Yin, 1993), correspondendo este
capitulo a fase 1 do estudo central desta tese. Nesta fase, a investigacao foi realizada com dezanove
professores, maioritariamente do Ensino Basico e das disciplinas de Matematica e Portugués, durante
uma acao de formacdo acreditada, em que os professores projetaram videojogos para ensinar 0s seus
alunos sobre conteudos por si selecionados.

De seguida sao apresentados detalhes metodologicos deste estudo, que se considera descritivo
uma vez que procura fornecer uma exposicdo pormenorizada do fenomeno inserido no seu contexto (Yin,

2012).

5.3.1 Espaco, tempo e contexto

A proposta de projeto (implementacao da estratégia pedagdgica proposta nesta teste) e formacéo
(acao de formacao descrita neste capitulo) foi apresentada publicamente pela investigadora no dia 8 de
julho de 2016 ao Agrupamento de Escolas D. Sancho |, agrupamento TEIP (Territério Educativo de
Intervencao Prioritaria) localizado em Vila Nova de Famalicdo, no distrito de Braga.

O encontro decorreu na Escola D. Sancho |, Escola Sede do Agrupamento, e contou com a
presenca da Direcdo do Agrupamento de Escolas D. Sancho |, e cerca de 30 professores das escolas do

agrupamento convidados a estar presentes pela Direcdo. Depois de ouvir os professores e esclarecer as
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suas questoes, foi ajustado o plano da formacao e iniciado o processo de acreditacdo da mesma junto
da Universidade do Minho.

Foi enviada a documentacao oficial da proposta de acao de formacao (ver Anexo 5) a Direcao
ainda durante o més de julho de 2016, estando a acdo de formacao inicialmente prevista para ocorrer
no 1° periodo do ano letivo de 2016/2017. O processo de aprovacao, logistica e calendarizacao foi
demorado tendo o agendamento da formacao sido adiado para o inicio do 2° periodo do ano letivo de
2016/2017.

A oficina de formacdo decorreu na Escola Sede do Agrupamento de Escolas D. Sancho |, em Vila
Nova de Famalicao, uma cidade com cerca de 33.000 habitantes, localizada no distrito de Braga, na
Regiao Norte de Portugal. Trata-se da maior escola secundaria da regido, com cerca de 1.800 alunos, e
inclui o 3° ciclo do Ensino Basico. A escola foi sujeita a um programa de modernizacao e requalificacdo
em 2010/2011, durante o qual, entre outras alteracdes, foram criadas sete salas de aula de Tecnologias
da Informacado e Comunicacdo (Agrupamento de Escolas D. Sancho |, Projeto Educativo, 2014). A
formacao decorreu nessas salas, consoante a sua disponibilidade, as tercas-feiras, no horario das 17h
as 19h30, nos dias 10 e 17 de janeiro, 7, 14 e 28 de marco, e 19 de abril de 2017 (neste ultimo caso,
numa quarta-feira).

A acédo foi acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacado Continua (ver Anexo 6),
tendo como entidade formadora o Instituto de Educacao da Universidade do Minho, e como especialistas
de formacao a investigadora e a orientadora desta tese, correspondendo a 1.2 créditos, equivalentes a

30 horas de trabalho (15 horas presenciais conjuntas e 15 horas de trabalho autdénomo dos formandos).

5.3.2 Participantes

O processo de divulgacdo da acdo de formacdo e de inscricdo dos professores foi tratado
internamente pelo Agrupamento de Escolas D. Sancho |. Todos os professores que frequentaram a acéo
de formacao pertencem a este agrupamento e lecionam disciplinas de Portugués e/ou Matematica a
alunos do Ensino Basico (com excecdo de uma professora de Espanhol que participou nas primeiras
duas sessoes).

Inscreveram-se inicialmente 20 professores, sendo a maioria (60%) do sexo feminino. Um dos
professores nao chegou a comparecer na formacao. Dezoito professores preencheram um questionario
inicial com a sua informacao socioprofissional, sendo assim possivel caracteriza-los de forma mais

detalhada, tal como é apresentado no Quadro 14.
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Quadro 14. Caracterizacao dos professores participantes

Sexo % Situacao Profissional % Nivel de Ensino %
Masculino 38,9 Q. Nomeagcéo Definitiva 77,8 1° ciclo 27,8
Feminino 61,1 Q. Nomeacéo Provisoria 0,0 2° ciclo 33,3

Q. Zona Pedagogica 11,1 3°ciclo 22,2

Prof. Contratado 11,1 3° ciclo, Secundario 16,7

Idade % Anos de Servico % Disciplinas que Leciona %

31-35 anos 0,0 6-10 56 Matematica 27,8
36-40 anos 16,7 11-15 16,7 Portugués 16,7
41-45 anos 33,3 16-20 27,8 Portugués, Francés 5,6
46-50 anos 16,7 21-25 38,9 Matematica, Ciéncias Naturais 11,1
G ey — 56 Estudo (lj)(? rl:nuegigélsi'xxztsz?:;cg;dadania 218
56-60 anos 0,0 31-35 0,0 Espanhol 5,6
61-65 anos 5,6 36-40 5,6 Historia e Geografia de Portugal, Portugués 5,6

Dos professores respondentes, 61% sdo do sexo feminino. A faixa etaria mais frequente (33%) é a
dos 41 a 45 anos de idade, sendo que um terco dos respondentes tem idade superior a 50 anos. Cerca
de 40% dos participantes leciona a alunos do 3° ciclo do ensino basico, 33% a alunos do 2° ciclo, e 28%
a alunos do 1° ciclo. A maioria dos participantes (cerca de 78%) encontra-se com um vinculo profissional
estavel, em quadro de nomeacdo definitiva, e ja lecionou durante varios anos, sendo que metade dos

respondentes possui mais de 20 anos de servico na profissao docente.

5.3.3 Programa de atividades e percursos pedagogicos

A investigadora foi responsavel pela concecdo, planeamento, preparacado de materiais, e conducéo
das atividades durante a acdo de formacao. A formacdo incluiu seis sessdes de contacto com os
formandos, cujo percurso pedagdgico é descrito de seguida.

A primeira sessao ocorreu a 10 de janeiro de 2017 e teve a seguinte estrutura:

1. Definicoes de jogo: os formandos definem o que é para eles um jogo e é depois apresentada
uma possivel definicdo (sistema de regras interativo e dinamico, imersivo, em que o jogador
toma decisoes, recebe feedback e desenvolve estratégias para atingir um objetivo);

2. Algumas caracteristicas de um jogo: liberdade, igualdade, limites de tempo e espaco
proprios/ “circulo magico”, acdes e escolhas significativas;

3. Elementos chave de um jogo: objetivo, desafio, mecanicas, componentes, regras, espaco;
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Analise do jogo do galo;

Fases do processo de desenho de um jogo: ideacao, prototipagem e teste;

Modificacdo do jogo do galo com foco na alteracao de um dos seus elementos chave: trabalho
de equipa (grupos de trés) para ideacdo, prototipagem e teste com membros de outras
equipas;

Jogo educativo “Picture Talk” do /nstitute of Play. jogar, analisar objetivos de aprendizagem,
mostrar exemplos de adaptacao deste jogo para outros objetivos de aprendizagem;
Discussdo sobre “o que faz um bom jogo educativo?” e “como podemos determinar se um
jogo educativo & bom?”; metafora brécolos cobertos de chocolate, importancia de alinhar as
mecanicas principais de um jogo com os objetivos de aprendizagem;

Exemplos de jogos educativos para analise: “Blast Off” e “Lure of the Labyrinth: Employee

Lounge”.

No final da sessao, foi solicitado aos formandos o seguinte trabalho individual e autéonomo, a

realizar fora das horas de contacto com a formadora-investigadora:

1.

Escolher um videojogo educativo e analisa-lo: identificar os objetivos de aprendizagem,
identificar as mecanicas do jogo (acdes), analisar as relacdes entre mecanicas e objetivos, e
sugerir alteracdes para melhorar o jogo (caso se aplique);

Especificar objetivos de aprendizagem para um videojogo educativo: indicar o objetivo

educativo e quais as acdes que os alunos devem realizar para atingir esse objetivo.

A segunda sessao realizou-se a 17 de janeiro de 2017, de acordo com a seguinte estrutura:

1.

Esclarecimento de questdes relativas a sessdo anterior, ao trabalho autdonomo e a utilizacéo
da plataforma ChalkUp (meio online para comunicacdo e partilha de documentos entre
formandos, e formandos e investigadora);

Analise de videojogos educativos: processo para analisar um jogo educativo em que séo
listadas as mecanicas de jogo e os objetivos de aprendizagem, e estabelecidas as respetivas
ligacoes; reforco da ideia de que se trata de um processo Util ndo s6 para a analise mas
também para a criacao de jogos educativos;

Analise do jogo “Oregon Trail”;

Discussao sobre objetivos e contextos propicios a utilizacéo de jogos educativos;
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5.

Ciclo de criacao de um jogo educativo - trabalho a pares: explicar ao colega o processo (até a
data) de desenho do seu jogo (fase empatia e fase definicdo), discutir em conjunto ideias para
0 jogo de cada um (fase /deacdo), e criar prototipo em papel (fase prototipagem),

Exemplos de ferramentas para criacdo de jogos digitais: Scratch, Gamestar Mechanic,
GDevelop, BlockStudio;

Funcionalidades da ferramenta BlockStudio: demonstracdo e reproducdo por parte dos

formandos.

No final da sessao, foi solicitado aos formandos o seguinte trabalho individual e autdonomo, a

realizar fora das horas de contacto com a formadora-investigadora:

1.

Continuar a trabalhar no desenho do jogo educativo utilizando o processo explicado e os
modelos de apoio disponiveis na plataforma;

Testar protétipos do jogo em papel com pessoas externas a acao de formacao;

Comecar a explorar o software BlockStudio, utilizando os videos tutoriais disponibilizados na

plataforma ChalkUp.

A terceira, quarta e quinta sessao realizaram-se, respetivamente, a 7, 14 e 28 de marco de 2017,

de acordo com a seguinte estrutura:

L.
2.

Ao

Exemplos de jogos educativos criados com o BlockStudio;

Construcéo de videojogos educativos pelos formandos: implementacao das ideias e projetos
de jogo, em formato digital, utilizando o BlockStudio;

Apoio ao trabalho dos alunos utilizando videos, esclarecimento de duvidas, explicacdes e
demonstracdes de grupo e individuais.

longo destas trés sessdes, e com extensdo para as horas de trabalho autonomo fora das

sessdes, foi solicitado aos formandos o seguinte:

L.
2.

3.
4.

Criar uma versao digital do jogo educativo que projetaram;

Fazer uma publicacdo na plataforma ChalkUp sobre o seu jogo, indicando publico-alvo, objetivo
de aprendizagem, e /ink para uma versao testavel;

Testar os jogos dos colegas e oferecer-lhes comentarios criticos construtivos;

Escrever o relatorio de acompanhamento do jogo.

A ultima sessao ocorreu a 19 de abril de 2017 e teve a seguinte estrutura:

L.
2.

Periodo de tempo para terminar os trabalhos em falta;

Teste de um novo tutorial integrado no BlockStudio para cimentar conhecimentos;
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3. Revisao do que foi feito nas sessdes anteriores, localizando cada um dos trabalhos realizados
dentro da respetiva fase de desenvolvimento de um jogo educativo;
4. Entrevista de grupo:
a. Discussao sobre como colocar alunos a criar jogos educativos.
b. Exemplos de planos de aulas em que ¢é atribuido aos alunos o papel de criadores de
jogos educativos.
c. Exemplos de artefatos criados por alunos com o BlockStudio - jogos e animacdes.
d. Exemplos de outras ferramentas de criacdo de jogos com versdes em portugués

(Scratch e Microsoift Kodu) e respetivos recursos de apoio.

5.3.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Utilizou-se como técnicas de recolha de dados a observacao participante, o inquérito, e a analise
documental. Os instrumentos de recolha consistiram em: 1. Questionario de caracterizacdo dos
formandos, 2. Diario de campo, 3. Artefactos criados (versdo digital dos jogos desenvolvidos e relatorio
final de acompanhamento), 4. Entrevista de grupo, e 5. Questionario final de avaliacdo da acdo de
formacao. Estes instrumentos sdo descritos de seguida.

1. Questionario de caracterizacdo dos formandos

Foi criado um questionario com o objetivo de obter informacéo inicial sobre as praticas, experiéncia
e expectativas dos professores em relacdo a utilizacao de videojogos no ensino. O questionario foi
estruturado em cinco seccoes.

A seccdo 1 diz respeito a informacao sociodemografica e profissional, de modo a caracterizar os
formandos. A seccdo 2 inquire os professores sobre a sua experiéncia de utilizacdo de videojogos, e foi
criada com base no trabalho de Takeuchi e Vaala (Takeuchi & Vaala, 2014). A seccdo 3 aborda as
atitudes perante a utilizacdo de videojogos no ensino, e teve como inspiracao o trabalho de Wu (Wu,
2015). A seccao 4 inquire os professores sobre as suas percecdes de eficacia na adocao de videojogos
para o ensino (gTPACK), e foi criada com base no trabalho de Hsu e colegas (Hsu, Tsai, Chang & Liang,
2017). Por fim, a seccao 5 aborda os desafios e barreiras a integracao de videojogos no ensino, tendo
sido a questao utilizada adaptada do questionario de Takeuchi e Vaala (Takeuchi & Vaala, 2014). A

estrutura do questionario é apresentada no Quadro 15.
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Quadro 15. Estrutura do questionario inicial aplicado aos professores participantes

Seccao Dimensao [tem Tipo de Questao
2 Aberta
_ Caracterizacao (pessoal)
Informacao 3 Fechada
sociodemografica
i 4,7 Fechada
€ profissional Caracterizacao (profissional)
5,6 Aberta
8 Fechada
Préaticas (pessoais)
9,10 Aberta
Ex.p_ene»n cia de_ ) Conhecimento 11 Aberta
utilizacao de videojogos
12,13, 15 Fechada
Préaticas (profissionais)
14,16 Aberta
Atltuldes lperante a utllllzacao Motivacao 17,18 Fechada
de videojogos no ensino
Conhecimento de Tecnologia (TK) 19.1a19.6
Conhecimento de Contetdo (CK) 20.1a203
Autopercecao de eficacia Conhecimento de Pedagogia (PK) 211a217 )
Escala Likert

na adocao de videojogos Conhecimento de Contetdo Pedagbgico (PCK) 22

) (5 pontos)
para o ensino Conhecimento de Contelido Tecnoldgico (TCK) 23
Conhecimento Pedagogico Tecnologico (TPK) 241a249
Conhecimento Tecnolégico Pedagoégico do Contetido (TPACK) 25.1a25.2
Desafios e barreiras a integracao Limitacdes 26 Fechada

de videojogos no ensino

O questionario foi preenchido durante a primeira sessdo da acao de formacdo, em formato digital
(disponibilizado através de um formulario Google). Devido a falhas nos computadores disponiveis, e
constrangimentos no acesso a internet, alguns dos professores tiveram de preenché-lo ja fora da sesséo
de formacao.

Este questionario (ver Apéndice 10) foi validado por dois professores. Ndo tendo sido aplicado
previamente com um grupo teste, optou-se por incluir uma seccdo de avaliacdo do questionario como
sua parte integrante. Assim, no item 27 os formandos tinham que indicar o seu grau de concordancia,
numa Escala Likert de cinco pontos (1 — Discordo totalmente, 2 — Discordo, 3 — Ndo concordo nem
discordo, 4 — Concordo, 5 — Concordo totalmente), relativamente a clareza do questionario e ao grau de
compreensao das questdes das diferentes seccdes integrantes. O questionario foi respondido por 18

professores, e a sua avaliacao € apresentada no Quadro 16.
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Quadro 16. Avaliacdo do questionario inicial aplicado aos formandos

Mediana Moda | Média Desvio Padrao
O questionario € claro. 4 4 38 0,4
O questionario nao é demasiado extenso. 4 4 3,1 11
Compreendi as questdes da secgao "Experiéncia de utilizacdo de videojogos" 4 4 3,8 0,6
Compreendi as questdes da secgao "Atitudes perante a utilizacdo de videojogos no ensino”. 4 4 36 0,6
Compreendi as questdes da seccdo “Autopercecdo de eficacia na adocao de videojogos para o ensino”. 4 [ 3,6 0,7
Compreendi as questdes da sec¢ao “Desafios e barreiras a integragao de videojogos no ensino”. 4 4 38 0,7

Considera-se assim que a avaliacao deste instrumento foi positiva, sendo que de uma forma geral
os formandos acharam o questionario claro e indicaram compreender as questdes que lhes foram
colocadas.

2. Diario de campo

A investigadora manteve um diario de campo durante este estudo onde registou por escrito, em
formato livre, as notas e observacdes relevantes apos cada sessado de trabalho com os formandos. As
notas de campo contiveram, sempre que possivel, alusdo a espaco, equipamento e materiais,
participantes, comportamentos observados, interacdes entre formandos e entre formandos e
investigadora, dificuldades detetadas e limitacoes. O Apéndice 14 expde um exemplo do tipo de notas
redigidas.

3. Artefactos criados

Todos os produtos criados pelos formandos foram recolhidos para analise. No final das sessdes
de trabalho em abril de 2017 cada professor tinha que entregar um protétipo de jogo educativo em
formato digital e um relatério sobre o artefacto que produziu. No total foram entregues nove jogos e oito
relatorios.

Apds a criacdo dos jogos digitais, cada formando inseriu a versao final do seu jogo no grupo da
turma criado para esse efeito na plataforma ChalkUp. Todos os jogos desenvolvidos durante a acdo de
formacao ficaram assim disponiveis para todos os formandos, bem como para a investigadora. A
investigadora compilou ainda uma lista dos /inks de acesso a todos os projetos, no formato jogavel (ndo

editavel) e no formato de inspecdo do “codigo” do jogo (que permite examinar as regras criadas).
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4. Entrevista de grupo

Com o objetivo de conhecer as percecoes dos participantes relativamente a estratégia pedagogica
proposta nesta tese (criacdo de jogos educativos por alunos), os professores foram inquiridos no final do
processo de formacdo. Optou-se por utilizar como instrumento de recolha de dados a entrevista de grupo
de modo a enriquecer a informacdo obtida com as interacdes entre participantes. O Quadro 17 apresenta
a organizacao da entrevista, de acordo com as dimensoes em estudo.

Quadro 17. Estrutura da entrevista de grupo aos professores

Dimensao Iltem Descricao

1 Agora que ja passaram por este processo, como colocariam os vossos alunos a criar jogos educativos?

ldeagdo ——————m——— T —
5 Que tipo de atividades sugerem fazer com os vossos alunos dentro desta tematica?
2 Faz sentido por os alunos a criar jogos educativos, tem interesse fazé-lo? Porqué?
Interesse  ———-TTTTT T T oo oo
3 Que vantagens tem esta estratégia pedagogica?
Limitagoes 4 Que limitagdes tem esta estratégia pedagogica?
6 Jaalguma vez puseram alunos a criar um jogo (mesmo que ndo seja em formato digital)? Como foi essa experiéncia?
Praticas ——————"— """

7 0 que acham das sugestdes de atividades que vos mostrei? Parecem-vos viaveis?

8  Conhecem as ferramentas Scratch e Microsoft Kodu)? Conhecem recursos disponiveis para apoiar a sua utilizagao?

Envolvimento 9 Conhecem a plataforma da Microsoft para a Educagao?

10 Conhecem o canal Youtube da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas da DGE?

A entrevista foi realizada na ultima sessado da acdo de formacdo, com os onze professores que
compareceram nessa data (19 de abril de 2017). O guido da entrevista (Apéndice 13) foi previamente
validado por uma professora universitaria. A entrevista foi semiestruturada sendo que existiu liberdade
durante a conversa de grupo para explorar outras questdes no seguimento das respostas e comentarios
dos intervenientes.

5. Questionario final de avaliacdo das sessoes

Para conhecer as percecdes dos professores relativamente a acdo de formacéo, bem como as
suas motivacoes e nivel de participacao, estes foram inquiridos através de um questionario, cujos

componentes sao apresentados no Quadro 18.
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Quadro 18. Estrutura do questionario final aos formandos

Dimensao Item Tipo de Questao No modelo IE-UMinho
1161181 Fechada ,
————————————————————————— Sim
Motivacéo 5]6.2
Aberta =00 —mmmmmmmo————————————
18.2 Adaptada
2131141 Fechada
Participacéo 3.2 Nao
Aberta
4.2
7.1 9.1 Escala de 5 pontos
Metodologa = —momm e m——— e —— o Sim
72192 Aberta
8.1 Escala de 5 pontos
Conteddos = mmmm oo ——————————————— Sim
8.2 Aberta
10.1 Escala de 5 pontos
Duragdpo momm oo oo Sim
10.2 Aberta
Relagdes 11 ] 12 Escala de 5 pontos Sim
131 Escala de 5 pontos )
Recursos ~ Som oo oo — e — Sim
13.2 Aberta
14| 15 Aberta Nao
Avaliacéo Geral 16 Fechada Sim
17 Aberta Adaptada

Escala de 5 pontos: Inadequado (1) a Muito adequado (5)

O questionario (Apéndice 12) foi criado com base no modelo de ficha de avaliacao para acdes de
formacao do Instituto de Educacao da Universidade do Minho (IE-UMinho) e validado por uma professora
universitaria.

Foi criado em formato digital (via formulario Google), e disseminado por correio eletrdnico a todos
os participantes da acdo de formacdo, alguns dias apos o término da mesma. Dos vinte professores
inscritos inicialmente na acdo de formacdo, catorze responderam ao questionario, representando uma

taxa de resposta de 70%.

5.3.5 Técnicas e processo de analise de dados

Como técnicas de analise de dados recorreu-se a andlise de conteudo e a andlise estatistica.

A analise de conteudo foi utilizada para o tratamento dos dados resultantes das notas de campo,
entrevista, e questdes abertas dos questionarios aplicados. Foi realizada maioritariamente com recurso
ao programa computacional MAXqgda 2018. O Apéndice 15 mostra um fragmento do processo de
codificacao.

A analise estatistica foi utilizada para o tratamento dos dados quantitativos, que incluiram as
guestdes fechadas e de escala presentes nos questionarios. Foi feita uma analise estatistica descritiva

com calculos de mediana e moda, ou média e desvio padrdo, do total de observacdes, bem como de
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agrupamentos de observacdes quando necessario. A analise estatistica foi efetuada com recurso ao
programa computacional Microsoft® Excel® 2013 (15.0.4797.1003).

Utilizaram-se diferentes perspetivas de analise para estudar os artefactos produzidos. Foram
analisadas as mecanicas e 0s conhecimentos que o0s professores incorporaram nos jogos que criaram,
e o0 grau de integracao dos conteudos com as mecanicas de jogo, avaliando a representacao e o tipo de
integracdo com base na proposta de Kafai (1998). Foram ainda analisadas as regras criadas pelos
formandos para construir os seus jogos digitais, para entender os padrdes de programacao utilizados,

com base no trabalho desenvolvido por Banerjee ef al. (2018).

5.4 Concecao e desenvolvimento

Para realizar este estudo foi idealizado e desenvolvido um plano de atividades, e respetivos
materiais de apoio, de acordo com um processo cujos principais passos e acdes sao enunciados de
seguida.

1. Criar a estrutura da acao de formacao e respetivo plano de sessoes (Anexo 5 e Apéndice 9)
a. ldentificar os componentes principais de uma formacdo sobre criacdo de jogos
educativos
b. Organizar os contetidos a abordar, adaptando-os ao publico-alvo
c. Adaptar a formacao ao modelo de oficina acreditada, tempo e contexto adequados.
2. ldentificar jogos educativos a utilizar como exemplo na formacao
a. Pesquisar através de motores de busca generalistas e de repositorios de jogos
educativos
b. Testar os jogos selecionados.
3. Criar fichas de trabalho para apoiar o processo de aprendizagem dos formandos e a
sedimentacdo de conhecimentos (ver Apéndice 11)
a. Criar modelos com base na adaptacao dos exercicios utilizados pelo Institute of Play.
4. Criar videos tutoriais para apoiar os formandos na utilizacdo do soffware BlockStudio
a. Determinar passos principais para compreender os elementos basicos da ferramenta de
edicao
b. Criar guiao para orientar a producao dos videos
c. Produzir os videos utilizando o BlockStudioe o Screencast-O-Matic (Software que permite
criar videos com base no que é apresentado no ecra do computador).
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5. Criar videojogos educativos para explorar novas mecanicas no BlockStudio
a. Criar prototipo de jogo que permita controlar um objeto de forma assincrona, /.e. ndo
instantanea, possibilitando um maior grau de abstracao
b. Criar prototipo de jogo que permita alterar a forma de locomocao de um objeto durante
0 jogo, por opcao do jogador.
6. Produzir os instrumentos de investigacao (seccéo 5.3.4)
a. Questionario de caracterizacdo dos formandos (Apéndice 10)
b. Guido para entrevista de grupo (Apéndice 13)
c. Questionario final de avaliacao da acao de formacao (Apéndice 12).

A oficina de formacéao foi pensada de forma a utilizar a estratégia pedagdgica proposta nesta tese,
a criacao de videojogos educativos por alunos, num formato em que os professores assumem o papel
de alunos, e foi criada com base em dois modelos teoricos, o Construcionismo e o Conhecimento
Tecnologico e Pedagogico do Conteudo (TPACK).

A acao de formacao foi desenhada tendo por base o Construcionismo (Papert, 1980), a construcéo
de saber através da criacdo de artefactos. Esta oficina poderia ter tido como foco principal, ou fio
condutor, explicar aos professores como colocar os seus alunos a criar jogos educativos, mas foi
propositadamente desenvolvida colocando os professores no papel dos seus alunos, tendo como fio
condutor o proprio processo de criacao de jogos educativos. Desta forma, ao ter de idealizar e criar jogos
educativos, os professores experienciam este processo de forma imersiva, compreendendo fazendo, e
ganhando uma perspetiva pratica das suas dificuldades, potencialidades e limitacoes. Os formandos
constroem assim as suas aprendizagens de forma mais proxima ao que acontecera com os seus alunos.

A acdo de formacdo baseia-se ainda no modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006), que se foca na
importancia de haver um desenvolvimento e integracdo dos conhecimentos de conteudo, pedagogia e
tecnologia nos professores. Nesta oficina sdo abordadas ferramentas tecnoldgicas e versa-se sobre as
potencialidades pedagogicas dos jogos, que tendo objetivos de aprendizagem especificos, integram dessa

forma os conhecimentos particulares de contetdo dos formandos.
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Esta acao de formacao foi criada como resultado de um trabalho de pesquisa e exploracao de
cursos existentes sobre este mesmo tema ou gravitando nas suas proximidades, nomeadamente os
seguintes:

e Teacher Quest: The Essentials of Game-Based Learning - Institute of Play

e Design and Development of Games for Learning — Massachusetts Institute of Technology
e \ideo Games and Learning - University of Wisconsin-Madison

e Serious Gaming - Erasmus University Rotterdam

e Gamification - University of Pennsylvania

e Desenho e Desenvolvimento de Jogos - Instituto Superior Técnico

Estes cursos serviram de modelo para a criacdo da oficina, através de uma analise da sua estrutura
e componentes principais de forma a reconhecer os elementos em comum dos cursos de qualidade
dentro desta tematica e adapta-los ao contexto e tempo disponiveis.

Como contributo fica a proposta de estrutura de uma formacdo concebida com os seguintes
objetivos de aprendizagem: 1. refletir sobre as possibilidades de usos pedagdgicos de um jogo, 2.
compreender 0s principais componentes de um jogo, 3. ser capaz de aplicar um conjunto de passos
para criar um jogo educativo e 4. conhecer ferramentas e recursos para a criacao de jogos.

O curso é pertinente para jogos digitais e nao digitais. Os participantes aprendem sobre os
principais elementos de um jogo, entendem as diferentes fases do desenho de um jogo, e familiarizam-
se com um modelo que suporta o design de jogos educativos. Além disso, adquirem conhecimento
pratico num ambiente de autoria que permite aos utilizadores criar jogos sem ter que escrever codigo ou
arrastar e soltar blocos de cédigo. Durante o curso, os participantes sdo expostos a jogos e casos reais
de design de jogos por alunos, sdo envolvidos em exercicios praticos e tém a oportunidade de refletir
sobre 0s possiveis usos das atividades de design de jogos na educacao. A duracéo do curso pode variar
de 3 horas (workshop) a 30 horas (Acdo de Desenvolvimento Profissional Continuo), dependendo do
tempo disponivel, profundidade de exploracao e nivel de compromisso dos participantes. O curso segue

uma estrutura de 10 etapas que é apresentada na Figura 24.
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. Apresentacdo
1.1.Apresentacao do formador
1.2 Apresentacio dos formandos & discussao

. Exemplos de jogos educativos
2.1 Jogos educativos ndo digitais

2.2 Jogos educativos digitais

. Elementos de um jogo
3.1.Elementos principais de um jogo

3.2 Diferenca entre mecanicas e regras de um jogo

. Mecanicas de jogo
4.1 Exemplos de mecanicas de jogo

4.2_Alinhar mecanicas de jogo com objetivos de aprendizagem

6. Modelo para o suporiz do desenho de jogos educativos

6.1.Como usa-o para desenhar um jogo
6.2.Come usaHo para facilitar o desenho de jogos por alunos

. Uma ferramenta para criar jogos digitais

7.1.Como criar sistemas interativos

7.2 Exercicio “maocs-na-massa”: construir um prototipo simples

. Casos praticos de desenho de jogos educativos

8.1.Exemplos de “game design” por professores

8.2 Exemplos de “game design” por alunos

. Projetos do curso

9.1.0pgao 1: desenhar um jogo educativo

9.2.0pgao 2: criar um plano de aulas para o desenho de jogos

educativos por alunas

5. Fases do processo de desenho de um jogo

5.1.ldeacao, prototipagem & feste 10.Reflexdes dos participantes

5.2_Exercicio “maos-na-massa”: modificar um jogo 10.1. Experigncias do curso
10.2. Alunos como criadores de jogos educativos: obstaculos
e oportunidades

Figura 24. Estrutura de uma proposta de curso de desenho de jogos educativos.

A primeira etapa serve como uma introducdo onde os participantes falam sobre as suas
experiéncias com jogos dentro e fora da escola, compartilhando as suas opinides e atitudes em relacao
a aprendizagem baseada em jogos. No passo 2 sao apresentados exemplos de jogos educativos e locais
onde encontrar bons jogos para ensinar. No passo 3 explora-se 0 que € um jogo e 0s principais elementos
de um jogo (como objetivo, regras, componentes, mecanicas, espaco e obstaculos), utilizando jogos
conhecidos como exemplo. No passo 4 é abordada a mecanica de jogo em maior profundidade e é
promovida a reflexdo sobre o uso de mecanicas para suportar objetivos de aprendizagem. Na etapa 5,
os participantes familiarizam-se com as diferentes fases do processo de design e sdo desafiados a
modificar um jogo, concentrando-se em alterar um dos elementos principais aprendidos anteriormente.
Na etapa 6, um modelo, na forma de um mapa de desenho de jogos com questdes orientadoras, é
explorado e ¢ discutida a sua utilizacdo em contexto escolar. No passo 7 introduz-se uma ferramenta de
autoria para criar jogos digitais, apresentando o seu funcionamento basico e convidando os participantes
a experimenta-la por meio de exercicios praticos. Na etapa 8 sdo apresentados exemplos de jogos
educativos desenhados por professores e por alunos. A etapa 9 consiste num projeto em que os
participantes tém a opcao de escolher entre criar um jogo educativo ou criar planos de aula para facilitar
o desenho de jogos educativos pelos seus alunos. Apos a conclusao do projeto, o curso termina com as

reflexdes dos participantes na etapa 10.
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Para projetar jogos educativos € importante analisar jogos existentes, pelo que para a criacao deste
curso foi feita uma selecao de recursos a fornecer aos participantes, de forma a facilitar a tarefa de
encontrar, testar e examinar diferentes jogos educativos. No ambito da pesquisa efetuada neste sentido,
incentiva-se a exploracao de websites e repositorios dedicados a jogos educativos e jogos sérios
(“educational games” e “serious games”), como BrainPop, Center for Games Science, Serious Games
Studies, Serious Game Classification, Games for Change, Spongelab. Na categoria nao digital,
recomenda-se a analise de jogos produzidos pelo Institute of Play.

Para demonstrar o funcionamento e potencial do BlockStudio, a ferramenta de autoria de jogos

digitais utilizada nesta formacao, a investigadora criou dois prototipos de jogos educativos (Figura 25).

Usa o teclado (setas) para escrever as instrugées para o foguetao
chegar a estrela. Depois carrega na tecla "espaco” para dar inicio a
viagem.

Figura 25. Esquerda: Pensamento Algoritmico; direita: Proporcionalidade Direta.
O primeiro, visivel no lado esquerdo da Figura 25, consistiu num videojogo (disponivel em

http://www.blockstud.io/play_game/96232/) que permite ao jogador controlar um objeto de forma

assincrona, nao instantanea, sendo o objeto neste caso um foguetdo. Desta forma é possivel ao jogador
dar instrucoes que s6 sdo executadas depois, 0 que permite treinar um maior grau de abstracdo. Este
jogo tem como objetivo de aprendizagem praticar o pensamento algoritmico simples, e foi criado para
alunos do primeiro ciclo. O segundo, visivel no lado direito da Figura 25, consistiu num videojogo que
permite ao jogador alterar a forma de locomocao de um objeto durante o decorrer do jogo, por exemplo,
depois de selecionar essa alteracao, carregar na tecla com uma seta para a direita faz com que o objeto
(neste caso um rapaz) passe a andar duas quadriculas para a direita em vez de uma. Este jogo tem
como objetivo de aprendizagem treinar conhecimentos sobre proporcionalidade direta, e foi criado para
alunos do terceiro ciclo. Estes novos prototipos digitais permitem explorar mecanicas exequiveis no

BlockStudio ainda nao utilizadas nos jogos anteriores criados pela investigadora.
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Para apoiar os formandos na aprendizagem deste soffware, foi conceptualizado e desenvolvido um

curriculo em formato de videos tutoriais, cuja estrutura é apresentada no Quadro 19.

Quadro 19. Videos tutoriais para aprender a utilizar o BlockStudio

Video Conteudo Duracao
1 Como aceder ao BlockStudio 02:32
2 Imagem e texto - Introducéo 01:30
3 Blocos com movimento - Diferentes velocidades 00:34
4 Blocos com movimento — Diferentes direcGes 00:46
5 Criar regras - Selecado de texto - | 01.26
6 Criar regras - Selecado de texto - Il 02:36
7 Criar regras - Colisdo de blocos - | 02:20
8 Criar regras - Colisdo de blocos - Il 02:59
9 Criar regras — Input do teclado 02:26
10 Criar regras — Mudar de ecra 03:17
11 Selecionar todas as respostas corretas - Texto 03:58
12 Blocos escondidos para definir respostas certas ou erradas 03:12
13 Respostas certas ou erradas - Blocos escondidos - Jogo “chocolates” 05:20
14 Introduzir tempo limite 01:47

Total 10:43

Estes videos curtos foram criados sem audio de forma a poderem ser utilizados e compreendidos

mesmo quando nao for possivel utilizar som, ja a pensar também no caso de varias aprendizes estarem

a utiliza-los a0 mesmo tempo numa mesma sala de aula. A Figura 26 mostra a lista de reproducdo no

YouTube destes videos, que foram publicados no formato publico mas ndo listado, designada por

“Tutoriais BlockStudio”.

e © R g & » [l

SUBSCRIGOES

3 YouTube” Pesquisa = a

Como aceder ao Blockstudio

Inici
nicio Ana Rute Martins

Tendéncias

Subscrigdes Imagem e texto - Introdugdo

Ana Rute Martins

Biblioteca

P REPRODUZIR TODOS

Historico Blocos com movimento - Diferentes velocidades

Ana Rute Martins

SR 1230
Blocos com movimento - Diferentes diregoes
Ana Rute Martins
5 i
1:26

Ver mais tarde

Tutoriais Blockstudio

All Recipe Videos... 14 videos + 369 visualizacdes + Ultima atualizag&o a

Dangando

EdTech

Tutoriais Blockst...

Videos de que go... o Ana Rute Martins 2 EDITAR

Mostrar menos

Criar regras - Selecdo de texto - |

Ana Rute Martins

Criar regras - Sele¢do de texto - Il

Ana Rute Martins

Figura 26. Videos tutoriais no YouTube, disponiveis em https://tinyurl.com/BlockStudio-Videos.
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5.5 Apresentacao e discussao dos resultados

Para facilitar a compreensao e a discussdo, as informacdes das diversas fontes de dados s&o
integradas e apresentadas por categorias de resultados.

No entanto, antes de expor os resultados decorrentes da aplicacdo da estratégia pedagdgica
proposta nesta tese num contexto de formacao de professores, considera-se relevante apresentar de
forma breve as experiéncias e praticas prévias dos participantes, recolhidas a partir da aplicacao de um
questionario no inicio da formacao (Apéndice 10). Estas podem ser relevantes para a reflexdo sobre as
suas motivacoes, criacdes, e para integrar com informacdes de outros estudos. Dezoito professores
responderam ao questionario inicial, e as suas respostas sao apresentadas de seguida.

A Figura 27 apresenta a frequéncia com que os professores jogam videojogos, mostrando que
cerca de um terco dos participantes afirma que nunca os jogam. Essa falta de familiaridade com
videojogos podera refletir-se no tipo de artefactos criados bem como nas suas atitudes e confianca face

a integracao de estratégias de aprendizagem baseadas em jogos.

Diariamente 0%
Uma vez por més 0%
2-4 dias por semana [ 6%
Uma vez por semana _ 6%
2-3vezes por més [N 17
Uma vez num espaco de alguns meses [ NNREEEE 17
1-2 vezes por ano | 02
Nunca (. 33%

Figura 27. Frequéncia com que os professores jogam videojogos.
A Figura 28 apresenta os videojogos especificos que os professores jogam, bem como o0s

videojogos educativos que conhecem, salientando os casos em que ambas as categorias se sobrepdem.
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Candy Crush
Bruxinha
Bubble Witch 2
SimCity / SimCity Buildit

SuperTmatik
Dominoes Merge - Block Puzzle
Brain It On! - Physics Puzzles

GTAV Jogo dos Palitos
Pacman Ouri Jogo do 24 online
Farm Heroes Saga Hill Climb Racing
Solitario BBTAN
Copas Recursos da Aula Digital
1010 Recursos da Escola Virtual
Tetris

Figura 28. Diagrama de Venn: jogos que os professores jogam e jogos educativos que conhecem.

Interessa assinalar que mais de um terco dos participantes (cerca de 39%) afirmou nao conhecer
nenhum videojogo com objetivos de aprendizagem, o que se tornou evidente durante a acdo de formacao
em diversos momentos, por exemplo, quando varios dos participantes nao sabiam onde ou como
procurar por videojogos educativos.

Quando questionados sobre a integracdo de videojogos na educacdo, 72% dos professores
respondeu que nunca utilizou videojogos de nenhuma forma nas suas praticas de ensino. O Quadro 20
apresenta as respostas suplementares dos poucos professores que indicaram ter ja utilizado videojogos
nesse contexto, descrevendo o proposito da utilizacdo, a experiéncia, a frequéncia de utilizacao de

videojogos para 0 ensino, € 0s nomes dos jogos que utilizaram.
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Quadro 20. Casos de integracdo de videojogos nas praticas de ensino dos participantes.

ID Objetivo Descricao breve da experiéncia Frequéncia Videojogos utilizados

Muito positiva...porém, o facto da Internet ser

Compreensao do oral, Uma ou duas vezes Jogos da Escola Virtual, da Aula

P2 . muito lenta nas salas de aula acaba por dificultar -
Vocabulario ) por ano digital ou da plataforma Kahoot.
uma atividade que os alunos tanto gostam.
Envolver/formar conexdes com . - N Uma ou duas vezes SuperTmatick e algumas
P6 e Facilitou a motivag@o e compreenséo dos alunos. o
um conceito dificil de entender por ano aplicacdes/jogos
Quri online, Jogo do 24 online
P13 Praticar/revel Uma vez por periodo o ’
icar/ rever vez por pert SuperTmatik
e
P16  Praticar conceitos Os alunos demonstram vontade de praticar. Uma ou duas vezes Nao me lembro

por ano

E sempre uma atividade muito apelativa para os Pelo menos uma vez  Videos dos recursos apresentados

P18  Introduzir um novo conceito ) )
alunos. por semana na Aula Digital e Escola Virtual

Com base nas suas respostas verifica-se que os participantes descrevem positivamente as
experiéncias de utilizacdo de videojogos com propésitos educativos, associando-as a um aumento de
motivacao por parte dos seus alunos.

Importa notar que um dos professores (P18), indica utilizar videojogos pelo menos uma vez por
semana na sua pratica profissional, no entanto quando questionado sobre que videojogos utiliza refere
“videos dos recursos apresentados na Aula Digital e Escola Virtual”, o que levanta a possibilidade de que
este professor possa ndo estar a falar de facto de videojogos, mas sim de videos, ao responder a esta

questao.

5.5.1 Motivacao e envolvimento dos professores

No inicio da acdo de formacdo os participantes escreveram quais as suas expectativas
relativamente ao curso e quais as questoes relevantes que gostariam de ver esclarecidas. O Quadro 21

apresenta as respostas dos catorze participantes que realizaram este exercicio.
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Quadro 21. Expectativas e questdes iniciais dos formandos

“Como se elabora um jogo sobre a divisdo para aplicar numa aula.”

“Estou curiosa para aprender a criar jogos de video para pader aplicar essa ferramenta nas minhas aulas.”

“Ao inscrever-me nesta acao foi o “apetite” pelo tema em que sou completamente leiga.
Ja aprendi muita coisa e ndo quero parar de o fazer.”

“Gostaria de ver abordada a construcéo de testes interativos.”

“Videojogos na pratica letiva das aulas de matematica. (Re)criacdo de videojogos para as aulas de matematica.”

“De que forma os videojogos motivam os alunos para a aprendizagem e interesse pela lingua materna.”

“Gostava de obter ajuda e informac&o em duas questoes:
1 - Como gerir melhor o tempo letivo para incluir este tipo de estratégia?
2 - Como posso trabalhar o dominio de interpretacéo textual com os videojogos? (se € que é possivel)"

“Gostava de aprender a trabalhar com programas que permitam realizar pequenas aplicagdes para telemoveis.”

“Pretendo simplesmente saber criar videojogos. Desconheco esta area por completo.”

“Em relagdo a esta formacdo a minha expetativa é o de conseguir realizar paginas da internet com acesso a jogos educativos
diversificados para consulta dos alunos, quer em ambiente de escola, como familiar. Jogos de carater atrativo com imagens
animadas, recurso a videos e até textos originais. Assim como aplicacées de telemavel de facil acesso a todos.”

“Criar videojogos com algum contetudo de matematica do 7° ano.”

“Como elaborar jogos educativos com os alunos.”

“A importancia de videojogos no ensino/aprendizagem: aspetos positivos e/ou aspetos negativos.”

“Como utilizar o PC na turma com apenas uma maquina.”

Pela leitura deste quadro é possivel verificar que existem expectativas diversas, que vao desde a
construcao de videojogos com objetivos especificos, a exploracao do impacto destas ferramentas na
aprendizagem e motivacdo dos alunos, mas também questdes sobre como contornar a falta de recursos
tecnoldgicos ou como gerir o tempo de forma a ser possivel aplicar as estratégias propostas. Verifica-se
que ha professores que iniciam a formacao com expectativas e questdes que ndo se enquadram no seu
ambito, como por exemplo criar testes interativos, paginas de internet, ou aplicacbes para telemovel.

As expectativas dos professores podem influenciar a sua motivacao e desempenho. Isso notou-se,
por exemplo, numa das participantes que estava a espera de uma acao de formacao em que aprenderia
a utilizar varias ferramentas sem precisar de refletir previamente para que € que as iria utilizar. Ou noutro
caso em que um dos participantes afirmou “nao fiquei nada com esta ideia quando veio a escola
apresentar o projeto”, “afinal isto ndo era para por os alunos a criar jogos?”, revelando que nao tinha
ficado clara para si a diferenca entre o projeto de doutoramento e a acao de formacao, e mostrando em
diversos momentos, assim como outros colegas, que seria mais confortavel para si aprender a por os
alunos a “fazer” do que concretamente ter de ele proprio passar pelo processo de “fazer”. De uma forma
geral, os professores que apresentaram esta postura tiveram maiores dificuldades em terminar a

formacao, tendo alguns deles desistido.
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No inicio do curso, os professores foram questionados sobre as suas motivacoes para participar,
podendo escolher mais do que um motivo como resposta. Um quarto de todas as respostas enquadra-
se na categoria “para aumentar o envolvimento e motivacdo dos alunos”, enquanto 16% se refere a
necessidade de “obter créditos”, o que revela que existem de facto motivacées muito diferentes para

participar num curso como este, como pode ser observado na Figura 29.

I 2

Outra - A frequéncia desta formacao nao foi opcao minha.

Para apoiar os alunos no desenvolvimento de competéncias de colaboragéo

Para melhor integrar midia digital e tecnologia na pratica docente

Para aprender algo novo para o seu proprio crescimento profissional e
desenvolvimento

Para apoiar os alunos no desenvolvimento de uma melhor compreensao do
conteudo e das competéncias essenciais da(s) disciplina(s) que leciona

Para aprender a usar o processo de game design e trazé-lo para a sala de
aula

Para aumentar o envolvimento e motivagao dos alunos

I o
L BEU
I 1
I o
I, 15
[ -

Figura 29. Motivacdo inicial para participar na acdo de formacao.

Ao longo da formacéo foi possivel observar momentos negativos no que diz respeito a motivacéo

dos formandos para frequentar a formacao e realizar o trabalho solicitado, como ¢ exibido no Quadro 22.

Quadro 22. Situacoes negativas em termos de expectativas e motivacao dos participantes

Observagido 1 Observagio 2

Observagio 3

Observagio 4

Chamou-me e disse-me que nao sabia o
que escrever porgue ja tinha frequentado
varias acdes de formacao sobre
programacéo e nao tinha duvidas. Frisei
que a acdo nao era sobre programacao e
perguntei-lhe se ja tinha tido alguma
formacao especificamente sobre criagao
de jogos. A resposta ndo foi muito clara
mas entendi que nao.

Prof. 7: Esta acdo de formacéo da
créditos?

Investigadora: Sim.

Prof. 7: Ainda bem, que eu sé estou
aqui por causa dos creditos.

Prof. 14: Hoje vim so para
avisar que vou desistir da
formagdo. E muito dificil, ndo
percebo nada disto. Eu so
queria aprender umas coisas
para fazer com os meus
netos, mas acho que néo vou
conseguir.

Prof. 2: Estou completamente
perdida, ndo fago ideia do que
estou aqui a fazer.

Ja ndo era a primeira vez que
me dizia algo deste tipo, dando-
me a entender que ndo fazia
muito sentido para ela estar
nesta formacéao.

Observacgao 5 Observagao 6

Observagao 7

Observagao 8

Pareceu-me que naquela equipa ndo
estavam a trabalhar na tarefa pedida,
nao havia discussao e quando lhes
perguntei se ja tinham ideias ndo me
conseguiram explicar o que estavam a | (...)
fazer ou a pensar. A Prof. 13 apenas
me falou dos exercicios interessantes
de programacéao que fazia com os
alunos do 1° ciclo, e ndo mostrou
interesse ou vagar em falar sobre o
que estavam a fazer, sobre o exercicio
proposto.

Apenas um formando fez um comentario
aos jogos e apenas um formando
submeteu os trabalhos de casa.

Aparentemente mais nenhum dos
presentes tinha acedido aos materiais que
eu lhes tinha enviado na semana anterior,
nem experimentado ou explorado o
BlockStudio durante 0 més que passou
desde a sessdo de formacao prévia.

Mostrei-lhe onde gravar. E
mostrei-he de novo como criar
as regras. Nao tomou nenhuma
nota e apresentou praticamente
o0s mesmos problemas e
duvidas da vez anterior.

()

A Prof. 4 limitava-se a assistir
ao que a colega fazia no ecra.

Prof. 13: Nao estou para me
inscrever em mais uma
plataforma. Estou farta de
plataformas!

Como por exemplo o caso de uma formanda que apareceu na penultima sessao, depois de ter

faltado durante as duas anteriores e nunca ter entregado nenhum dos trabalhos pedidos, que néo se
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lembrava que tinha uma conta na plataforma ChalkUp, nem como aceder ao BlockStudio. Foi-lhe
explicado tudo 0 necessario para que iniciasse o trabalho, e pudesse ainda testar e comentar os jogos
dos colegas, mas nao tomou nenhuma nota sobre este processo, nao mostrou interesse em conhecer o
que os colegas tinham feito, e mais tarde voltou a colocar as mesmas questdes.

Mas também foi possivel presenciar diversas situacdes positivas, em que a estratégia pedagogica
proposta entusiasmou os formandos, tal como € ilustrado pelo Quadro 23.

Quadro 23. Situacoes positivas em termos de motivacdo dos participantes

Observacgao 1 Observacao 2 Observacao 3 Observacao 4

Reparei que a Prof. 7 estava
envolvida pelo tutorial e talvez
também pelo apoio do colega, e

A maioria dos formandos participou

Percebia-se que tinha visto os
tutoriais e que tinha usado as ideias
nele apresentadas para criar o seu

Prof. 2: Quero muito fazer mais
coisas em casa. Fazer jogos para os
meus alunos, acho que eles vao
adorar.

ativamente na atividade proposta.
Varios apresentavam sinais de
entuswasmo, SOIrsos e expressr‘)es de
concentragao durante a discusséo
com os colegas de equipa.

jogo que, apesar de estar funcional,
considerava apenas ainda um teste
ao BlockStudio e ndo ja o seu jogo
para entrega. Tinha lido os meus
comentarios ao seu trabalho e trazia
outras ideias para desenvolver.

finalmente parecia entusiasmada
com o que estava a ver e a fazer.
Figuei com a sensagao que estava
contente por se sentir mais
competente: “Ah, agora ja consigo
fazer isto!”

Observagdo 5 Observagio 6 Observagido 7 Observagio 8

A Prof. 8 e a Prof. 3 estavam a
trabalhar em conjunto apesar de em
computadores diferentes. A estrutura
era a mesma e iam-nos construindo
colaborativamente. Quando pediam
0 meu apoio tinham as mesmas
dlvidas e estas surgiam quando
nenhuma das duas tinha conseguido
ajudar a outra.

Passado um bocado, mesmo sem eu
ter dito nada, aquelas professoras ja
estavam a responder ao relatorio,
mostrando-se interessadas, mais
autonomas, e a querer despachar
trabalho.

Prof. 1: Eu enviei o jogo a alguns
dos meus alunos e ficaram de me
dizer o que acharam durante o fim-
de-semana.

A Prof. 2 ficou feliz de ver imagens
bonitas no tutorial e disse “pois, era
isto que eu queria para 0os meus
jogos”, "também quero isto!”.

Verificou-se que a motivacao dos professores esteve geralmente associada a seis situacoes, que
sao apresentadas de seguida.

1 - Trabalho pratico de jogar a um jogo e tentar modifica-lo em equipa

Foi visivel o entusiasmo dos professores quando tiveram de jogar ao jogo do galo, apesar de ser
um jogo muito simples e de empate quase certo, com burburinho na sala e movimento rapido para dar
inicio a tarefa proposta. O mesmo sucedeu quando tiveram de alterar este jogo, em equipa, de forma a
torna-lo mais desafiante, ou até quando jogaram em conjunto o jogo educativo “Picture Talk”. Quando
tiveram de criar um prototipo para o seu proprio jogo houve uma maior resisténcia no inicio mas depois,
trabalhando a pares, verificou-se também este um momento motivador para a maioria dos participantes.

2 - Atencdo e feedback proximo

Em mais de um momento os comentarios da parte da formadora serviram como motivacao e
desbloqueio para alguns dos participantes. Tanto os comentarios e apoio relativamente as suas
producdes, como as explicacdes e demonstracdes feitas individualmente, ou para um numero reduzido

de formandos. Embora alguns formandos preferissem trabalhar de forma auténoma, a maioria mostrava-
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se mais entusiasmada quando tinha uma atencao proxima, focada, dirigida a si por parte da formadora.
Por vezes esta atencao servia ainda para aumentar a confianca dos participantes, como num caso em
que a formanda dizia “nado estou a perceber nada disto”, “isto ndo € mesmo para mim”, e que depois
de ter sido acalmada e de se ter analisado o que estava a fazer passo a passo, ficou com vontade de
continuar e até quis criar uma questado adicional para o seu jogo.

3 - Estar a mexer numa ferramenta e ver algo a acontecer

O facto de verem ferramentas de criacdo digital em utilizacao e assistirem a demonstracoes de
construcao de artefactos com essas ferramentas entusiasma os formandos, sendo inicialmente um fator
de motivacao para estes participantes, pelo menos até encontrarem obstaculos aquando da sua
utilizacao. Interessa notar que varios formandos ficavam entusiasmados por ver e utilizar ferramentas
que fazem “coisas giras acontecer”, independentemente de que coisas € com que propésito, bem mais
do que por refletir sobre 0 que se vai criar e com que objetivo pedagogico, o que foi algo contrario ao
que se esperava inicialmente e que podera influenciar a forma como sdo desenvolvidas as acdes de
formacéo.

4 — Imagens bonitas

Por vezes a motivacao prende-se com questdes visuais, de estilo, mais do que com o conteudo
em si. Por exemplo, uma participante ficou finalmente mais entusiasmada quando percebeu que era
possivel usar “imagens mais bonitas” com o soffware que estava a ser utilizado, ao testar um tutorial:
“pois, era isto que eu queria para 0s meus jogos”, “também quero isto!”.

5 - Apoio de colegas

Para alguns dos formandos ter apoio de colegas com quem ja tinham confianca, relacoes a prior,
e que se encontravam mais adiantados no trabalho e mais a vontade com tecnologia, por exemplo, foi
muito importante para os motivar a persistir nas suas dificuldades. Nalguns casos, mesmo quando 0s
participantes se encontravam em niveis semelhantes de conhecimento (tecnolégico e, ou, de game
design), e mesmo que estivessem pouco a vontade na area desta formacdo, juntavam-se em pares e
tentavam ajudar-se mutuamente enquanto criavam os seus jogos.

6 - Sentimento de competéncia

Outra situacao que entusiasmava os formandos era quando conseguiam realizar alguma tarefa e,
a partir de certa altura, podiam partilhar as suas conquistas (inicialmente havia algum desconforto em
expor o que tinham feito aos colegas, mas depois tornaram-se mais confiantes). Para os participantes

com maiores dificuldades era importante a felicitacdo por parte da formadora de cada passo
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concretizado, por exemplo no caso de uma formanda em que lhe foi explicado novamente onde podia
aceder aos comentarios sobre o seu jogo, que estava inicialmente desmotivada mas que ficou
entusiasmada quando |he foi dito em modo descontraido “Esta a ver que lhe fiz ai uns comentarios, e
até lhe dei os parabéns pelo trabalho que fez?”, “Ah, que bom! Vou ler e tentar melhorar o que falta.”
No final da formacao foi apresentado um diagrama das fases de criacdo de um jogo educativo, situando
cada um dos trabalhos que os formandos tinham realizado ao longo da formacao, com imagens dos
jogos criados, o que despertou o seu entusiasmo: “ah, vés ali, aquele € o meu”, “e aquele da esquerda
¢ oda(..)", “ah, ficou mesmo giro”.

Em relacéo a trabalho efetuado fora das sessdes de formacao, poucos foram os formandos que
realizaram a componente de trabalho autonomo em casa. No entanto, houve dois professores que
fizeram trabalho extra, tendo criado mais do que um jogo para testar o software e as suas ideias, de
forma auténoma e voluntaria, o que demonstra envolvimento e motivacao com a formacao e a tematica
em trabalho.

E pelo menos um dos professores mostrou as suas criacdes aos alunos, tendo recolhido
comentarios criticos da parte de alguns deles, revelando um elevado envolvimento e grau de
comprometimento com a acdo de formacéao.

A Figura 30 apresenta o que os professores indicaram, antes do curso, como sendo a
probabilidade de incorporarem aprendizagem baseada em videojogos nas suas praticas de ensino num
futuro proximo, mostrando que 72% dos participantes (niumero total de respostas igual a dezoito)

consideram provavel ou muito provavel fazé-lo.

Nada provavel 0%

Pouco provavel _ 11%
Incerto _ 17%
Provavel [ s
Muito provavel [ 1

Figura 30. Percecbes sobre a utilizacao futura de videojogos na pratica profissional.
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Foram apenas sete os professores que terminaram a formacao e que responderam a esta questéo
pré e pos curso; desses houve um que alterou a sua resposta, aumentando de “Incerto” para “Provavel”,
em relacao a probabilidade de vir a incorporar videojogos na sua pratica profissional.

Nao foi dado seguimento a efetiva concretizacdo destas intencdes, apenas se sabe que quatro dos
professores que terminaram a formacao implementaram de facto a estratégia pedagdgica proposta com
0s seus alunos, no ambito deste projeto de doutoramento.

Metade dos professores inicialmente inscritos nao terminou a formacdo. Destes, apenas trés
responderam ao questionario final, indicando as razdes da desisténcia, todas estas relacionadas com
questdes de saude: “motivos pessoais (falecimento de familiar)”, “ndo me era possivel fazer o
acompanhamento devido a ter sido operada de urgéncia e necessitar de recuperar da mesma”,
“acompanhamento de familiar por motivos de saude.”

Um dos participantes apresentou no final da formacéo uma proposta de projeto para trabalhar a
estratégia pedagogica proposta nesta tese (criacdo de jogos educativos por alunos) com os seus alunos
no ano letivo seguinte. Disse que gostava de assumir ja um compromisso para se poder comecar a
trabalhar e a preparar as coisas até la: “Gostava de trabalhar com a minha turma de direcao de turma,
de fazer algo com eles. E uma turma mais dificil, mais irrequieta, e talvez com os jogos eles se consigam
focar mais (...) mas gostava de fazer algo com eles, até porque ja perguntei aos meus alunos se gostariam
e eles mostraram-se entusiasmados com a ideia.”

No final houve um comentario por parte de uma das formandas que ilustra uma conquista noutro
dos principais objetivos da acdo de formacdo: “o tema tratado despoletou em mim a curiosidade de

saber mais”.

5.5.2 Aprendizagem

Neste estudo identificaram-se alguns fatores que podem dificultar a aprendizagem por parte dos
formandos.

De uma forma geral existe pouca apeténcia para explorar e experimentar, sendo privilegiadas a
explicacao e a demonstracao em detrimento das atividades de experienciar e testar, havendo pouco
espaco para errar e descobrir, e poder-se aprender com os enganos. O que foi visivel, por exemplo, no
caso de uma formanda que insistia em explicar como funcionava o jogo que tinha criado e parecia nao
entender a importancia de se experimentar e testar aquilo que tinha produzido, desconsiderando a

exposicao da sua criacao a verdadeiro escrutinio pratico como uma forma de aprendizagem, ou no caso
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de outra formanda que colocava entraves ao seu proprio avanco afirmando “tenho medo de mexer e
estragar”.

Por outro lado a falta de familiaridade com jogos, e 0 pensamento muito pré-programado para
atividades ao estilo ficha de trabalho, tornava por vezes dificil a idealizacdo de desafios mais interativos.
Na sua maioria os formandos pensavam e desenhavam jogos do tipo quiz, com estruturas muito simples
de pergunta e opcoes de resposta. Parece ser o formato que melhor conhecem no que diz respeito a
jogos educativos e com o qual se sentem mais confortaveis.

Contrariamente ao que seria esperado, por vezes ha resisténcia a pensar e idealizar primeiro o
que se pretende e com que objetivos de aprendizagem, antes de comecar a desenvolver, parecendo ser
a tecnologia que define que objetivos ter, em vez de serem os objetivos a definir como fazer uso da
tecnologia. Apenas a titulo de exemplo fica o excerto de uma nota de campo: «Perguntei-lhe se ja tinha
pensado sobre o que quereria ensinar com 0 jogo que ia criar. Nao sabia. “Entdo e que area?”, tentei eu
afunilar, lembrando-me que era uma professora do 1° ciclo. “Matematica? Portugués? Estudo do Meio?".
Ela comecou a olhar para os bonecos disponiveis no software e disse “Vamos la ver o que temos aqui...
Esta aqui um robot, talvez possa ser desenvolvimento civico...”».

E importante notar que quando foram questionados sobre o & vontade que tinham com a lingua
inglesa, a maioria dos professores indicaram nao saber o minimo de Inglés (“eu nao sei nada”, “nada a
vontade”, “se forem poucas palavras ainda entendo, desde que ndo seja nada muito complexo”). Para
além de ser digno de nota licenciados com 40 a 50 anos nao estarem preparados para entender o
essencial da lingua inglesa, esta questao foi colocada como entrave em situacdes em que nao tinha que
o ser. Como foi o caso de uma formanda que nao fez o trabalho pedido (escolher um videojogo educativo,
testa-lo e analisa-lo) porque nao sabia Inglés, quando poderia escolher qualquer videojogo em qualquer
lingua que quisesse, ou o0 caso da situacao descrita no seguinte excerto das notas de campo:

«Quando comecaram a jogar os jogos propostos surgiram outras questdes. “Mas eu ndo sei
inglés!”, ou “Nao percebo nada disto”. No caso do Lure of the Labyrinth antes do inicio do jogo aparece
uma banda desenhada em inglés, mas se se carregar num botdo que tem uma seta orientada para a
direita, a banda desenhada avanca e chega-se ao inicio do jogo que ndo apresenta nenhum texto. Foi o
que eu disse e mostrei a alguns formandos que estavam bloqueados. No caso do Blast Off, s6 é
necessario carregar num botao que contém o simbolo e o texto “Play” para comecar a jogar e em mais
nenhum momento existe texto em inglés que tenha de ser interpretado. Expliquei e mostrei como iniciar

0 jogo a pelo menos trés formandas. Pareceu-me que estes comentarios e obstaculos resultavam mais
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de resisténcia ou falta de vontade do que de falta de conhecimentos. Fiquei com a ideia de que qualquer
coisa em inglés era vista como um bicho-de-sete-cabecas, ou talvez isso acontecesse com qualquer coisa
nova, diferente.»

E importante notar estes momentos que podem limitar a aprendizagem e que poderdo ser
importantes para interpretar resultados, bem como para desenhar acdes de formacao no futuro e apoiar
0s professores na aplicacdo da estratégia pedagdgica proposta nesta tese (criacdo de jogos educativos
por alunos). Mas, independentemente destas questdes, verificou-se aprendizagem dos formandos nesta
acao de formacao, cujos resultados sdo apresentadas agrupados em duas categorias: desenho de jogos
(ou game design) e competéncias tecnoldgicas.

Desenho de jogos (game design)

Foi possivel presenciar aprendizagens em termos de game design a partir das conversas dos
formandos, das suas questdes, bem como dos artefactos criados. O Quadro 24 apresenta alguns
exemplos de observacbes nesse sentido.

Quadro 24. Observacdes de situacdes de aprendizagem de Game Design

Observagao 1 Observacao 2 Observagao 3 Observacao 4

Tinham criado realmente um protétipo em papel,

em que escreveram numa folha uma pergunta
Mostrou-me o estado do seu perg

Voltei a pedir-lhes para dizerem
algumas caracteristicas de jogos
de que se lembrassem. “E
lidica”, “tem regras”, “pode-se
perder ou ganhar”, “tem
objetivos”, fui pegando no que
me diziam e encorajando a
participacao.

jogo mais avancado, com dois
jogadores, em que um deles
tem de apanhar (selecionar,
ou colidir com) a forma
correta de escrita de uma
palavra, enquanto foge do
outro jogador e evita os
obstaculos existentes no ecra.

Prof. 1: Sim. Vou ter de pensar
também quais sao os conteudos
que serdo mais faceis de adaptar
ao formato de jogo para trabalhar
com os alunos.

sobre tridngulos e tinham varios tridngulos de papel
para o jogador escolher. A pergunta do jogo ndo me
pareceu suficientemente clara e nao se percebia,
por exemplo, se era para escolher apenas um
triangulo ou um par. Estive algum tempo a testar o
jogo, fiz perguntas e dei sugestdes. O Prof. 15 disse
“ah, como ela nos apanhou logo!”, referindo-se a
uma das perguntas que lhes fiz sobre o
funcionamento do jogo e que os fez repensar as
mecanicas que estavam a utilizar.

Observacao 5

Observacao 6

Observacao 7

Observacao 8

Aguela equipa partilhou com os
colegas o seu jogo, que me
pareceu o mais interessante
daqueles que pude observar
durante os dois exercicios
anteriores, e que me deixou
com vontade de o testar
posteriormente.

Um dos colegas chamou a
atencdo a Prof. 2 depois de
testar o seu jogo. Havia uma
mudanga de ecra errada (...

De seguida pedi-lhes entao que
me dissessem cada um dos seis
elementos do jogo do galo,
relembrando, com recurso ao
PowerPoint, os conceitos
apresentados anteriormente. {(...)
Houve sempre pelo menos um
professor que deu uma resposta
para cada um dos elementos.

No elemento espaco sugeri uma quadricula 4x4 e
uma das equipas disse que tinha experimentado
isso e que nao tinha funcionado. (...) A equipa disse
que apesar das alteragdes continuavam a ter um
jogo pouco desafiante. Percebi que tinham tido
outras ideias que nao estavam a explorar e
aconselhei-os a testar essas ideias a ver se tinham
resultados melhores,

Para além das informacoes recolhidas através da observacao participante, foram analisados os
relatorios finais entregues pelos formandos de acordo com o modelo fornecido (ver Apéndice 11), em
que tinham de descrever o jogo educativo que criaram, indicando o objetivo de aprendizagem, contexto
de utilizacao, elementos principais do jogo, como avaliariam se 0 jogo cumpre 0s objetivos que definiram,
bem como o que aprenderam através de sessdes de teste realizadas com outras pessoas. Oito formandos

entregaram relatério, cujo contetdo foi analisado. O Quadro 25 apresenta a informacao relativa a dois
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jogos desenvolvidos por professores de Matematica e o Quadro 26 apresenta a informacao relativa a dois

jogos concebidos por professores de Portugués.

Quadro 25. Contetdo dos relatérios de dois jogos criados por professores de Matematica

Categorias Relatério da Prof. 3 Relatério do Prof. 6
Este jogo destina-se aos alunos do 1° Ciclo, nomeadamente aos alunos | Este jogo foi idealizado para ser explorado por alunos de 2.° ciclo, com idades entre os
Publico-alvo .
do 4° ano de escolaridade 10 e 0s 14 anos.
Disciplina: matematica
Objetivo de Praticar o calculo mental e desenvolver o raciocinio logico matematico, | Unidades tematicas: geometria/nimeros racionais
aprendizagem | tentando desmistificar a ideia de que a matematica é dificil.. Objetivo especifico: identificar carateristicas de poliedros; identificar simetrias;
reconhecer quantidades através de numeros racionais.
Contexto de utilizacao: contexto de sala de aula, podendo ser utilizado
nas aulas de apoio ao estudo como forma de consolidar contetidos. Objetivo: praticar/relembrar conceitos, conhecimentos e aprendizagens anteriores:
Objetivo: praticar os conceitos aprendidos. Local: este jogo podera ser explorado em contexto de sala de aula, em casa, na sala de
Contexto de Local: sala de aula. estudo, no centro de estudos...
utilizagao Duracdo: 15 minutos por aluno. Duracao: a duracao do jogo é aproximadamente 5 minutos, no entanto podera ter
Suporte: para ser jogada a pares, com apoio do professor e com duragao inferior ou superior, dependendo das dificuldades do jogador;
recurso a material suplementar para poder realizar os calculos, se Suporte: este jogo serd para ser jogado de forma independente.
necessario
QObjetivo: Chegar ao fim do jogo errando o minimo possivel de vezes;
Desafio: Nao saber a questao colocada apos responder a questao colocada;
Elementos . . - Mecénicas: Escolher uma das opgoes sugeridas;
Jogo tipo quiz, com respostas de escolha maltipla. .
principais Componentes: um ou mais jogador, material informatico;
Regras: o jogador, escolhe uma das opgoes disponiveis;
Espaco: varios quadros/ niveis apresentados.
- Para saber 52 nb|e1|yo de jogo foi alcancado poderd ser reakizado um 0 jogador que chegar ao fim do jogo cumpre o objetivo. Devera no entanto refletir sobre
Avaliagao pré teste para, posteriormente, poderem ser comparadas as respostas _
) i o seu desempenho caso tenha errado em algumas guestoes colocadas.
e assim se verificar se os contelidos foram assimilados.
Este jogo obriga a que os alunos ponham em prética conhecimentos matematicos
adquiridos ao longo do seu percurso escolar. Apesar de ludico, “esconde”
Feedback Os comentarios foram positivos e construtivos, foram dadas algumas cor.|h‘e(:|rnentos ? saberes matematicos que por vezes'jao_skf: prev§ que possalm ser
obtido sugestdes de melhoramento ou de opcaes que poderia incluir. sqllcnados num jogo, t-al como refere um dos comentarlc_ws. Fiquei surpreendido... com a
minha falta de conhecimentos matematicos :-)". Julgo nao se tratar de falta de
conhecimentos matematicos, mas pormenores no conhecimento matematico que passa
omisso ao longo do percurso escolar dos alunos.
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Quadro 26. Contetdo dos relatérios de dois jogos criados por professores de Portugués

Categorias

Relatério do Prof. 1

Relatério da Prof. 7

Publico-alvo

Alunos a partir do 2° ciclo

0 publico-alvo para este video jogo sera alunos do 3° ciclo.

Objetivo de
aprendizagem

Pretende-se que o jogador distinga as classes de palavras (em especial, a preposi¢ao, o advérbio
€ a conjungao), que sao abordadas no dominio da Gramatica, na disciplina de Portugués

Este video jogo sera para a disciplina de portugués. Os alunos
terdo a possibilidade de rever contetdos ao nivel da gramatica.
Ao jogarem terao a possibilidade de fazer uma consolidagao de
conhecimentos, uma vez que sao apresentadas diferentes
possibilidades de resposta, o que implica que o aluno tenha de
pensar e aplicar os conhecimentos j& adquiridos.

Objetivo: Com o jogo, o aluno podera praticar os conhecimentos adquiridos nas aulas, através de
um desafio que exige alguma seguranca e rapidez na escolha das opgdes corretas. Pode
constituir, por exemplo, uma boa forma de fazer revisdes destes conteudos antes de um
momento de avaliagao.

Local: Como sdo escassos 0s recursos informaticos na escola, o jogo poderia ser jogado em

Objetivo: O jogo tem como objetivo a aplicagao de conteddos.
Através do jogo, os alunos terdo oportunidade de aplicar
conhecimentos ja adquiridos e fazer uma revisao de conteldos
como da flexao verbal, da derivagao de palavras e subclasses
do nome.

exemplo, tornar mais lento o movimento do robd ou fazé-lo voltar para tras e, s no fim desse
duplo percurso, dar por terminado o tempo limite.

Alunos: Acharam que o grafismo do jogo nao era muito atrativo, mas que estava a funcionar sem
erros. Ficaram entusiasmados com a ideia de experimentarem a criagao de jogos no préximo
ano letivo.

&T;:::?;ﬂde casa. Uma hipotese seria jogar com recurso ao fablef ou ao smariphone, que muitos alunos Local: Este jogo pode ser aplicado quer em contexto de sala de
possuem, no entanto, segundo a minha experiéncia, a plataforma Blockstudio nao o permite. aula, quer como trabalho para casa.
Duracéo: Para completar o jogo, o aluno devera reservar cerca de 5 minutos. O ideal seria que Duracéo: cerca de 5 minutos
levasse mais tempo, procurando compreender as respostas erradas. Suporte: O jogo que elaborei pode ser jogado de forma
Suporte: O jogo foi preparado para ser utilizado individualmente, como complemento ao trabalho | independente como também podera ser partilhado em par.
realizado nas aulas
Objetivo do jogo: Conseguir identificar trés palavras que correspondem a trés classes diferentes.
Desafio: Ser rapido, para evitar que o robd consiga atingir o funde do ecra, terminando com o 0 aluno perante o contelido que & apresentado tera de
jogo. dominar contetdos ja aprendidos e saber fazer a op¢ao
Mecanicas: Movimentar rapidamente o boneco com as setas do teclado; selegao por colisdo. correta. Perante as varias opgdes, o aluno pode fazer uma
El t Componentes: Um jogador; computador com acesso & Internet; link para o jogo. revisao e aplicagao dos conhecimentos adquiridos. Caso tenha
principais Regras: Em cada ecr3, o jogador tem de ler o desafio (a designacéo da classe de palavras) e duvida, sera pertinente o professor rever a matéria. O jogo,
movimentar o boneco até tocar numa das opgoes (existem cinco, mas apenas uma esta correta). | também, podera ser aplicado em par. Desta forma, servira
Se acertar, passa ao nivel seguinte ou termina o jogo com sucesso. Se errar, volta ao inicio, no para trocar e partilhar conhecimentos de uma forma ludica.
nivel em que se encontra.
Espaco: O jogo tem trés niveis, que correspondem a trés ecras
O professor tera oportunidade em contexto de sala de aula
. X . fazer a correcao dos exercicios e verificar se o aluno domina os
Avaliagao Se os alunos ;cgnarem nas trés opgoes, sem se enganarem, € sinal de que, em principio, contelidos. O professor podera fazer outros exercicios com os
conseguem distinguir as classes de palavras. X )
contetidos e verificar se o aluno consolidou os seus
conhecimentos.
Prof. 2. Gostou do jogo e sugeriu que especificasse melhar 0 movimento do boneco (explicando
que as setas eram as do teclado, nao estavam no ecra). Concordei com o comentario e fiz uma
alteracdo para tornar mais clara esta instrucao.
Prof. 7: Também achou interessante, salientando que o tempo das respostas era reduzido, o que
Feedback exigiria muita pericia. Eu acho que o jogo é mais interessante se o tempo for mais reduzido,
obtido mas, se chegassemos & conclusao que deveria ser alargado, haveria varias hipdteses: por Quem jogou fez uma apreciacao positiva.

Nos jogos digitais desenvolvidos, a ligacao entre a mecanica de jogo principal e o objetivo de

aprendizagem foi superficial, no que Kafai considera uma integracao extrinseca (Kafai, 1998). Isto ndo é

surpreendente, uma vez que a criacdao de mecéanicas de jogo que suportem convenientemente as

mecanicas de aprendizagem relevantes para cada caso especifico € um dos aspetos mais dificeis do

desenho de jogos educativos, e os formandos nao tiveram disponibilidade suficiente para explorar esta

tematica de forma mais aprofundada.

Na analise dos artefactos digitais criados, verifica-se que todas as equipas aplicaram a mesma

mecanica central, a de selecao (seja por toque ou por colisdo). Seis outras mecanicas de jogo foram

utilizadas por pelo menos uma das equipas (ver Quadro 27), indicando que apesar da reduzida

diversidade de abordagens, houve algumas tentativas de adicionar elementos para “esconder” ou tornar

mais apelativo o formato de jogo quiz.
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Quadro 27. Mecanicas utilizadas nos jogos criados pelos formandos

Mecanicas de Jogo
1D Fazer Feedback com
Mover Calcular Selecionar Tempo Pistas N
corresponder explicacdo
P1 . . .
P2 .
P3 . .
P4 . .
P5 .
P6 . . .
P7 .
P8 . .
P9 . . . .

Todos os jogos contém niveis como forma de progressao, e todos se destinam a apenas um
jogador. O professor 1 (P1) criou, adicionalmente, um jogo para dois jogadores mas nao foi esse o que
entregou como jogo final em conjunto com o relatério, pelo que ndo ¢ incluido nesta analise. A Figura 31

apresenta alguns dos jogos desenvolvidos pelos formandos, ilustrando diferentes mecanicas utilizadas.

O QUAL E A CONJUNCAO?

Quantos lados tém a figura?

onde
porque

2 3 49

depressa
) pista
O lado de um quadrado é um

segmento de reta que une os dois vértices consecutivos.
agitado

(32 questédo)
Indica qual o grupo de palavras que corresponde Seleciona a solugdo correta da equagéo 1
ao mesmo processo de derivagdo.

5(x+2)=20

reler, leitor, leitura
pré-leitura, reler, livraria

leitura, leitor, livraria

*oatre

Figura 31. Videojogos criados pelos formandos - diversas mecanicas de jogo (Pn identifica o autor).
O professor 1 (P1) utilizou uma mecéanica de movimento em que o jogador tem de deslocar o seu
avatar, neste caso a imagem de um rapaz, até a resposta correta utilizando o teclado.
A professora 4 (P4) optou por inserir pistas em cada nivel, sendo que o jogador pode clicar na
caixa de texto “pista” e surge uma nova caixa de texto com uma explicacéo sobre o desafio em jogo. No

caso do nivel apresentado na Figura 31 a pista descreve em que consiste o lado de um quadrado.
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A professora 7 (P7) optou por criar um jogo constituido essencialmente por caixas de texto em
que a resposta é selecionada através de um clique sobre as caixas de texto que contém as opcdes de
resposta.

O professor 9 (P9) utilizou uma mecanica de tempo, em que o jogador tem um prazo para resolver
o desafio proposto. No nivel apresentado na Figura 31, o temporizador funciona da seguinte forma:
guando se inicia o nivel, o sprife com a imagem do rapaz desloca-se com uma certa velocidade para a
direita, quando este colide com a rocha castanha (inicialmente sem velocidade), esta desloca-se para
cima, e finalmente quando a rocha colide com a bola vermelha que se encontra no canto superior direito
do ecra (imovel), da-se a transicdo para um outro ecrd de jogo que possui uma caixa de texto com a
indicacao de que o jogador nao respondeu a tempo.

Durante o processo de criacao dos jogos, embora inicialmente renitentes, alguns dos participantes
compreenderam a partir de certa altura a importancia de utilizar tecnologia nao digital, como o papel,
mesmo para criar artefactos digitais, ndo s6 para criar protétipos para testar ideias, mas também para
as esquematizar, como ¢é visivel na Figura 32, o que sdo aprendizagens importantes em termos de

processos de game design (Schell, 2014).

‘1 POLAEBRS [on (38 FHES Cytbh:rafcmswn TEVATS

| Cong 3/ s sl Qe oty earla | tinfunchy
T FEmaE s n e s

wﬁw}u&a&mlrmlv T
TN A A) | ShRiALL

7‘ Errado

/ o \
E a do4 Equacao 5 quacao 6
(Ecré 1 ) (Ecré 2) (Ecra 3) (Ecré 4) (Ecré 5) (Ecr 6)
\'\: A/:A// 1
Certo Parabéns
(Ecré 7) (Eqré 9)
P —  Errado —> lmm Felicitar
A Tentar de novo Passar p/ outra palavra
E E 8§ P2

Figura 32. Esquemas feitos pelos formandos para planear os seus jogos (Pn representa o autor).
De acordo com o professor 6 (P6), “o jogo foi sendo construido com base no prototipo/esboco
feito em papel, sofrendo alguns ajustes quando se passou para o computador. Considera-se no entanto

que a representacdo em papel € uma boa base de trabalho para o desenvolvimento das fases seguintes.”
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Competéncias Tecnoldgicas

Foi possivel verificar desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas nalguns dos formandos,
maioritariamente relacionado com a utilizacdo do soffware de criacdo de jogos, fosse pela utilizacao
auténoma, questdes e conversa que demonstravam compreensao, ou casos em que certos formandos
desenvolveram o dominio e a vontade necessarios para apoiar e ensinar colegas. O Quadro 28 ilustra
alguns desses momentos com notas de campo originadas na observacao participante.

Quadro 28. Observacdes de situacoes de aprendizagem de Competéncias Tecnoldgicas

Observacgao 1

Observacgao 2

Observacao 3

Observacao 4

O Prof. 1 tinha ja feito em casa um jogo
para selecdo de uma conjungao de entre
um conjunto de palavras. A selegdo era
feita por colisao entre um avatar
(controlado com as setas do teclado) e
blocos verdes (resposta certa) ou vermelhos
(resposta errada) escondidos por detras de
cada uma das caixas de texto resposta.

Apesar de nao ter vindo na
sessao anterior, o Prof. 10
estava a a ver os videos,
trabalhando de forma
independente, conseguindo
reproduzir os exercicios no
BlockStudio.

Passado um pouco disse-lhes
algo do tipo “com este tipo de
tutoriais talvez seja mais simples
de ensinar aos alunos, o que
acham?”. A Prof. 4 concordou
timidamente e a Prof. 2 disse
“ndo so aos miudos, Ana, aos
adultos também, eu estou a
aprender muito mais assim”.

A Prof. 7 estava finalmente a conseguir
avancar. Apesar de ser das formandas
com maiores dificuldades, pareceu-me
mais confiante e autonoma do que nas
sessdes anteriores.

Observagio 5

Observacao 6

Observagao 7

Observacao 8

O Prof. 1 disse “pois ainda né@o percebi
para que sdo estas zonas verdes”.
Expliquei-lhe que era uma forma de os
alunos perceberem que algo acontecia
quando usavam aqueles comandos mesmo
que eles ndo o conseguissem ver, e que
assim, nalgumas situagdes, principalmente
no dltimo nivel, eram obrigados a prever o
que aconteceria quando clicassem no
comando. O Prof. 1 pareceu satisfeito com
esta explicacéo, e algum tempo mais tarde
vi-0 a explicar isto mesmo a uma colega.

Expliquei-lhes porque o tinha
feito, para que néo fosse
possivel andar com o boneco
noutra direco que nado a
esquerda e a direita, assim ele
batia no bloco invisivel e tinha
ali aquele teto, ndo avancava. O
Prof. 9 disse “pois, ndo
queremos que ele ande para
cima, que va para o espaco”,
apoiando-me junto dos colegas
ao reforgar a necessidade da
criacdo daquela regra.

Mostrou-me o estado do seu
jogo mais avancado, com dois
jogadores, em que um deles
tem de apanhar a forma correta
de escrita de uma palavra,
enquanto foge do outro jogador
e evita os obstaculos existentes
no ecra. Notei que a criacdo
deste jogo implica ja algum
dominio do soffware uma vez
que requer a criacdo de regras
mais complexas.

Disse-lhe que havia forma de contornar
a questao e exemplifiquei (o sprife rapaz
movimentava-se na horizontal até
chegar ao canto do ecra, onde colidia
com uma rocha que em consequéncia
se movimentava na vertical e colidia
com uma bola vermelha, resultando
finalmente dessa colisdo a passagem
para um novo ecra). O Prof. 9 ficou
satisfeito com esta solugdo, conseguiu
reproduzi-la e vi-o mais tarde a explicar
a um colega como o fazer.

Outro indicio de resultados de aprendizagem relacionados com competéncias tecnoldgicas € o
“codigo” incluido pelos formandos nos seus jogos. Para estudar os artefactos digitais criados, foi utilizado
um modelo de analise semelhante ao proposto pelos criadores do software, que caracterizam a
aprendizagem de conceitos de programacao avaliando os constructos utilizados na criacao de projetos
no seu software (Banerjee et al., 2018). Verifica-se que todos os professores criaram regras de toque e
por colisdo, mas apenas quatro utilizaram teclas associadas a teclado. Apenas trés professores criaram
pelo menos uma regra complexa (ou seja, uma regra que afeta mais do que um tipo de bloco, ou sprite).
Para além do padrao de transicao entre ecras de jogo, apenas trés professores combinaram regras para
criar um padrao diferente, um temporizador, com maior grau de complexidade, tendo sido apenas usados

dois dos sete padrdes propostos por Banerjee e colegas (Banerjee ef al., 2018). O Quadro 29 apresenta

os resultados desta analise.
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Quadro 29. Analise do codigo incluido nos jogos criados pelos formandos

Tipo de Regra Tipo de Padrao Quantidade de Regras
° Toque Tecla Colisdo Transicdo Temporizador Total (N) Irrelevante (%)
1 S S S . . 41 49%
2 S S S . 29 38%
3 S S . 27 11%
4 s|c s S . 40 45%
5 S S S . 48 44%
6 S|C S . . 29 34%
7 S S . 23 30%
8 S S . 23 17%
9 S S|C . . 52 19%

E importante notar, que mesmo em jogos muito simples, detectam-se percentagens elevadas de
regras irrelevantes, existindo espaco para aperfeicoamento também em termos de polimento de
“codigo”, ou seja, excluir regras que nao utilizadas ou que sao redundantes, e criar “programas” mais
curtos que desempenhem as mesmas funcdes (por ex. com ciclos). Em média foram criadas cerca de
35 regras por jogo (desvio padrao de 11), sendo cerca de 32% desnecessarias (desvio padrao de 13%).

A Figura 33 exibe trés ecrads de jogo no modo de edicdo do software, apresentando diferente
complexidade e numero de regras utilizadas. No lado esquerdo de cada uma das imagens é possivel
observar o registo visual das regras criadas pelos formandos para esse projeto, em baixo encontram-se
0s blocos (ou sprites) utilizados no jogo, e do lado direito sdo visiveis os diversos ecras de cada jogo,

geralmente associados a diferentes niveis.

E
E
E
E
E
E
E
E
E
E
E

Figura 33. Ecras de jogos criados pelos formandos, em modo de edicdo (Pn identifica o autor).
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A professora 8 (P8) optou por criar um jogo quase s6 com texto, com todas as regras sendo
simples de toque com o rato (usando padrdes de transicao de ecra), e apenas uma regra envolvendo
sprites (uma regra simples de colisao, que se verificou desnecessaria).

O professor 1 (P1) criou somente regras simples mas fez uso de todo o tipo de regras
disponibilizado no BlockStudio (toque, colisdo e teclas). Na Figura 33 (P1) vé-se o processo de criacdo
de uma regra associada ao /nput do teclado, em que se define que sempre que o jogador pressionar a
tecla que possui uma seta com direcdo vertical e sentido de cima para baixo, o0 seu avatar (bloco com
imagem de um rapaz) deslocar-se-a uma quadricula para baixo.

O professor 6 (P6) criou regras complexas. Na Figura 33 (P6) é realcada uma regra que define
que quando o jogador clica numa certa caixa de texto (a que diz “Paralelepipedo”), torna-se visivel uma
caixa de texto que contém feedback em relacdo a opcao selecionada (“O paralelepipedo tem 6 faces,
mas nao sao geomericamente iguais.”) e um bloco castanho escondido produz outro bloco (com a
imagem de uma bola verde) com movimento, que iniciara um temporizador para a transicdo de ecra.

O professor 9 (P9) foi o que criou o0 jogo com maior numero de regras (52), incluindo regras
complexas de coliséo, tendo utilizado todos os ecras disponiveis para criar seis niveis, dois pontos
intermédios de escolha de nivel, e um ponto final de vitdria.

Todos os jogos digitais criados pelos formandos sao funcionais, apresentando nalguns casos
pequenas incorrecdes técnicas correspondentes a falhas ou incompletudes. O Quadro 30 exibe a analise
do estado de desenvolvimento dos jogos aquando da sua entrega final e inclui os /inks que podem ser

utilizados para examinar o interior destes jogos.
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Quadro 30. Analise do estado de desenvolvimento dos videojogos criados pelos formandos

ID Ecras Avaliacéo do desenvolvimento Link para inspecéo

P1 8 Jogo fLinC|or1aI. Unl(ia questdo: o jogo comecaln? ecrd do terceiro nivel, quando deveria iniciar https://tinyurl.com/ blockstudioProf1
no ecra de introdugdo que se encontra na posigao 4.

P2 7 Jogo complgtamente fu.ncmnal‘. Ems.te .um ecra que contém elementos e regras mas que nao é https: //finyurl.com/ blockstudioProf2
utilizado no jogo, poderia ter sido eliminado.

P3 8 Jogo fu‘nc_lonal Nao foi feita a ligaga@o do ultimo nive a-o ecra de v!t(?n_a, apenas ao_ecra https://tinyurl.com/blockstudioProf3
intermédio de resposta certa que permite escolher o nivel que se ira jogar de seguida.

P4 6 Jogo ft{ngional. Nao foi feita a ligagéo do ultimo nivel afn ecra de v?t('?rira, apenas aorecré https: //finyurl.com) blockstudioProfd
intermédio de resposta certa que permite escolher o nivel que se ira jogar de seguida.

P5 7 Jogo completamente funcional. https:/ /tinyurl.com/blockstudioProf5
Jogo funcional. Existe um ecra para o nivel 3 e respetivas ligagdes mas nao foi criado nenhum

P6 7 desafio palra este nivel,lencon'.crand?-sg incompleto. Hélum ecra com uma caixa de tE)Eto e https://tinyurl.com blockstudioProf6
nada escrito que poderia ter sido eliminada. Os temporizadores para mudanga de ecra
poderiam ser ajustados para tornar o processo mais fluido.

P7 9 Jogo totalmente funcional. https://tinyurl.com/blockstudioProf7

P8 7 Jogo fu‘nc_|0nal. Nao foi feita a ligagao do ultimo nivel HFJ ecra de v!t(?n_a, apenas ao_ecra https://tinyurl.com/blockstudioProf8
intermédio de resposta certa que permite escolher o nivel que se ira jogar de seguida.

P9 9 Jogo fuqcional. Ha dois ecras (4 - nivel 2, e 6 - nivel 4) onde o temporizador ndo tem o efeito https://tinyurl.com/ blockstudioProf9
pretendido porque falta um elemento no ecra ou uma regra.

P6), sendo que foram analisados os entregues para avaliacéo.

E importante referir que houve dois professores que desenvolveram duas versdes de jogo (P1 e

Quanto a percecao dos professores sobre o seu conhecimento tecnoldgico e pedagogico do

conteudo (TPACK) referente a utilizacdo de videojogos no ensino (gTPACK), para os dezoito que

responderam inicialmente ao questionario o valor médio é baixo, 0.07 (desvio padrao de 0.73). Estes

sao valores numa escala de -2 a 2, ja a Escala Likert de 5 pontos foi convertida de 1, 2, 3, 4, 5 para -2,

-1, 0, 1, 2, para facilitar a visualizacdo dos dados, e para destacar se a autoavaliacdo dos participantes

¢ negativa (discordancia) ou positiva (concordancia). A Figura 34 apresenta os valores médios por

dimensao de TPACK. Verifica-se que o valor mais baixo esta relacionado com conhecimento tecnolégico

(“Technological Knowledge — TK"), e o valor mais elevado refere-se ao conhecimento do conteudo

(“Content Knowledge — CK"), com os professores a demonstrar confianca no conhecimento cientifico

que detém sobre as matérias que lecionam.
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Technological
Knowledge (TK)
2
1
Peda;:;:g?lliggvilledge 0 Technological Content
(TPK) .0,68 Knowledge (TCK)
L —————
-2
0,017, k 1 55
Pedagogical Knowledge B’
(PK) Content Knowledge (CK)
1,22
Pedagogical Content
Knowledge (PCK)

Figura 34. Percecdo dos professores sobre a sua competéncia em termos de TPACK.

Pode ser interessante notar que, embora a dimensdo “conhecimento pedagogico de conteudo”
(“Pedagogical Content Knowledge — PCK") apresente um valor elevado, a dimensado “conhecimento
pedagogico” (“Pedagogical Knowledge — PK") apresenta um valor baixo. Isso pode indicar que, enquanto
0s professores se sentem seguros sobre o conhecimento pedagdgico relacionado com as suas areas
especificas de conteudo, podem sentir-se menos confiantes em relacdo aos conhecimentos de pedagogia
de forma mais ampla, em termos mais abrangentes.

E importante notar que se trata de autopercecdes, que por vezes se encontram desfasadas do que
se observa, por exemplo, uma formanda que dizia que ja tinha ido a muitas formacdes para aprender a
programar e que sabia do assunto, na pratica tinha dificuldade em planear o que ia fazer, e em fazer uso
da abstracao para definir como é que o soffware deveria reagir as acdes do jogador. E interessa também
notar que estas autopercecdes podem influenciar a performance dos professores, por exemplo
formandos que partiram do principio que ndo iam conseguir realizar as atividades pedidas, tiveram
maiores dificuldades em progredir na formacéao.

Houve sete professores que completaram a formacao e que responderam a esta seccdo do
questionario antes e apds o curso, pelo que foi analisado se se verificaram alteracfes apos a acao de
formacao. Para isso foram calculadas as variacdes das médias (final menos inicial) para cada uma das

dimensodes do TPACK, que sdo apresentadas na Figura 35.
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Figura 35. Alteracdes na percecao face a competéncia TPACK, no final da formacao.

Verifica-se que, para estes formandos, o maior aumento acontece na dimensdo “conhecimento
tecnoldgico (“Technological Knowledge - TK”), seguido de “conhecimento tecnologico pedagogico”
(“Technological Pedagogical Knowledge - TPK”), o que se alinha com os objetivos desta acdo de
formacao, que abordam tecnologia (videojogos) e pedagogia (criacdo de videojogos educativos).

Também os participantes relataram ter efetuado aprendizagens como resultado da formacao.
Quando questionados sobre os aspetos positivos da acdo de formacao, cerca de 42% dos assuntos
enumerados relacionam-se com conhecimentos adquiridos pelos formandos. Seja a nivel de inovacéo
pedagogica (“métodos alternativos de ensino”), criacdo de jogos (“o conhecimento adquirido nesta
formacao: criacao do jogo”), ferramentas (“conhecimento de instrumentos para construir videojogos”),
aplicacao (“saber como aplicar em contexto de sala de aula”), ou simplesmente a nivel de conhecimento
geral da area tematica (“aprender e atualizar-me com os videojogos” ou “conhecimento de jogos

educativos existentes”).

5.5.3 Limitacoes e sugestoes de melhoramentos

Existem varios fatores identificados na literatura que constituem entraves a utilizacao da estratégia
pedagogica proposta: falta de valor cognitivo dos jogos devido a énfase dada a componente de diversao;
falta de conhecimento dos professores em relacao aos jogos, plataformas e soffware, nivel de conforto
dos professores tanto com a tecnologia como com os métodos de ensino construcionistas; licencas e
custos elevados; falta de infraestruturas nas escolas; horarios inflexiveis que tornam dificil a integracao

de jogos (Osman & Bakar, 2013).
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Em termos de barreiras a adocao da aprendizagem baseada em videojogos, as mais referenciadas
pelos participantes neste estudo foram a falta de recursos tecnologicos e tempo insuficiente, tal como é
apresentado na Figura 36. Conhecimentos insuficientes sobre tecnologia e sobre jogos também
estiveram fortemente representados entre os desafios a integracao de videojogos nas escolas. Nenhum
dos participantes considerou a falta de apoio dos pais como sendo uma barreira. Da mesma forma,

nenhum considerou a inexisténcia de barreiras como algo verdadeiro.

Nao ha barreiras  0,0%
Falta de apoio por parte dos encarregados de educagdo  0,0%
Elevado numero de alunos por turma [ 1,4%
Enfase nos resultados de testes estandarizados [N 4.2%
Custo [N 4 2%
Falta de suporte administrativo | N 7 0%
Nao saber como integrar os jogos NN 7 .0%
Dificil encontrar jogos que se encaixem no curriculo IR 11,3%
Falta de familiaridade com tecnologia IR 11,3%
N&o saber onde encontrar jogos de qualidade NN 12,7%
Tempo insuficiente I 19,7%

Falta de recursos tecnologicos [N 2 1,1%

Figura 36. Barreiras ao uso da aprendizagem baseada em jogos nas escolas.

Nesta seccdo sdo apresentados desafios e limitacdes a propria formacao dos professores bem
como a implementacao da estratégia pedagogica proposta com alunos, documentados com notas de
campo originadas na observacao participante (incluindo conversas e a entrevista de grupo no final da
formacao).

Uma das limitacdes mais comumente detetada foi 0 acesso a tecnologia, com alguns exemplos a

ilustrar esta questao apresentados no Quadro 31.
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Quadro 31. Observacoes relacionadas com constrangimentos de acesso a Tecnologia

Observagao 1

Observacgao 2

Observagao 3

Observacao 4

Mais uma vez me perguntaram,
tal como na sessao anterior, se
era um computador por pessoa.
Mais uma vez contei os
computadores da nova sala e
disse que ndo chegariam para
todos, alguns teriam de partilhar,
mas enguanto houvesse que
podiam escolher & vontade lugar
e computador.

Entretanto a lampada do projetor
tinha sido finalmente substituida.
Quando comecei a projecao do
PowerPoint, iniciando o que tinha
previsto como ponto de partida
para a abertura da sessao, ja
passava das 17h45.

Depois quis que jogassem dois jogos
educativos. A minha ideia era que
jopassem o primeiro, o analisassemos em
conjunto, e depois fizéssemos o mesmo
com o segundo. Assim que comegaram a
tentar aceder ao Blast Off, de novo houve
a questdo da falta de acesso ou acesso
demasiado lento a internet. Percebi que
teria de mudar de estratégia. Pedi-lhes
entdo que os jogassem em casa.

Prof. 5: Tentei experimentar no
Magalhdes mas nao apanha rede,
internet, 1a na escola. Nao sei se
€ assim com todos ou se aquele
tem algum problema ou alguma
incompatibilidade da placa de
wifi. Vou tentar ainda
experimentar num outro.

Observacédo 5

Observacao 6

Observacao 7

Observacao 8

0O quadro branco nao tinha
canetas. Pedi uma caneta
emprestada para escrever.

Em cerca de um ter¢o dos
computadores ndo se conseguia
aceder a internet. E noutros

acesso era tao lento que se

tornava exasperante fazé-lo, com
um consumo de tempo deletério
para o bom progresso da sessao.

computadores, talvez outro terco, o

0s formandos tiveram de se ir revezando
pelos computadores com acesso razoavel
a internet e cedi também o meu portatil e
o computador ligado ao projetor para a
realizacdo do questionario por dois deles,
aumentando assim o numero de postos
funcionais.

Deslocamo-nos até & nova sala,
que teria melhores condicdes
técnicas, dai ter sido feita a
alteragéo...

Para além de limitacdes de acesso, existem limitacdes de conhecimento e pratica por parte dos

professores, que sao ilustradas pelas notas de campo apresentadas no Quadro 32.

Quadro 32. Observacdes relacionadas com conhecimentos e a vontade com Tecnologia

Observacgao 1

Observacao 2

Observacao 3

Observacao 4

Outro dos desafios foi o da
reduzida competéncia
tecnoldgica da alguns dos
formandos, que mostraram
dificuldade ou lentidao no
processo de abrir um browser e
escrever um enderego. Fui
chamada a auxiliar num dos
casos porque “néo estou a ver
como ligo a pagina da internet”,
e em outros dois ou trés porque
“onde é que escrevo o link?” ou
“como € que chego ao
questionario?”.

A certa altura eu devo ter
insistido sobre algo estar num
tutorial e a Prof. 2 disse-me: “ah,
eu vi o primeiro video mas nao
percebi que havia mais, pensei
que depois o resto era como no
Youtube...".

A Prof. 3 disse que tinha feito uns
esquemas em papel e como é que o0s
colocava no relatorio. Disse-lhe que
podia por exemplo tirar uma foto e
incorporar no documento.
Lembraram-se as duas que podiam
tirar foto com o telemével mas “nao
temos ficha para ligar ao
computador”. Disse-lhes que
paderiam enviar por email.

Disse-lhe para entrar na plataforma, mas
para nao criar nova conta que agora ja
sabiamos que ele estava inscrito, ja com
dois utilizadores, em tom de brincadeira. O
Prof. 5 respondeu “pois, eu bem que
sabia que me tinha registado na primeira
sessao ..." Olhei enquanto tentava aceder
a plataforma e percebi que estava a
carregar em sign-up em vez de em log-in,
o que reforcou a minha ideia prévia de que
deveria ter sido isso que acontecera da
outra vez. Disse-lhe que sign-up era para
criar uma conta, mas como ele ja tinha
uma conta e sé queria entrar nela, entao
tinha de fazer log-in.

Observacao 5

Observacao 6

Observacao 7

Observacao 8

Disse-lhes que outras
ferramentas como o Scratch ou
o Kodu eram mais conhecidas e
ja tinham varios recursos
disponiveis para que eles
pudessem aprender por si
mesmos. A Prof. 2 disse baixo
“eu ndo conhecgo, nunca tinha
ouvido falar”. E reforcei que
agora com o que tinham
aprendido sobre criacédo de jogos
educativos, poderiam explorar
outras ferramentas.

Pediram-me que explicasse o
que tinham de fazer para deixar
um comentario ao jogo dos
colegas e eu expliqueidhes. A
Prof. 4 comecou a escrever sem
verificar se o cursor estava no
local certo para o fazer: "isto ndo
esta a funcionar". Eu debrucei-
me e cologuei o cursor na zona
certa para a escrita do post,
fazendo-o notar & Prof. 4 e ao
Prof. 5 que estavam a trabalhar
juntos no mesmo computador.

A Prof. 3 enviou um dos trabalhos
(T1.1) por e-mail com o seguinte
texto “Envio por mail o 1° trabalho da
formagao. Nao sei se o tinha que
colocar na plataforma, mas como
ndo domino a mesma e tenho
dificuldades em trabalhar |3, decidi
mandar por mail. Também nao sei
se fiz o trabalho corretamente, pois
nao sei se explorei tudo como devia
ser e como nao me sinto muito &
vontade nesta area, fiz 0 que me
pareceu correto.”

Voltei a ver o que se passava com a Prof.
13. Achava que nao tinha gravado nada.
Mostrei-lhe como aceder & lista dos seus
projetos e aos links para editar e jogar.
Aparentemente tinha gravado. Depois
percebi que nao tinha era gravado nada
desde gue eu la tinha estado da ultima
vez, ou seja, todas as regras que tinhamos
criado. Mostrei-lhe onde gravar. E mostrei-
Ihe de novo como criar as regras.
Apresentou praticamente os mesmos
problemas e duvidas da vez anterior.
Orientei-a.

Foram também presenciadas limitacdes em termos do soffware utilizado, cujos exemplos séo

exibidos no Quadro 33.
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Quadro 33.

Observacdes relacionadas com constrangimentos de Soffware

Observacao 1

Observacao 2

Observacao 3

Observacao 4

0 Prof. 1 estava com dificuldade em
alterar regras que ja tinha criado, e
estava hesitante em relagdo a como
criar mais do que um nivel usando a
mesma estrutura, uma vez que a
ferramenta usada ndo permitia copiar
ecras, e 0s niveis seguintes seriam
muito semelhantes.

Falou-me do problema de ndo conseguir aceder
aos jogos a partir de casa e que tinha trazido o
portatil para que eu a ajudasse. Fui eliminar o
histérico de navegacéo e abrir uma janela
incognita mas mesmo assim nao conseguia
aceder aos jogos. Conseguia fazer " /og /n”mas
a sua lista de projetos aparecia vazia. Quis
testar noutro browser mas a Prof. 2 nao tinha
outro instalado no portétil. Disse-lhe que talvez
fosse um problema de compatibilidade com o
Internet Explorer apesar de eu nao ter
nenhuma indica¢do de que nao funcionasse ali,
mas que eu iria falar com o programador do
software e tentar resolver o assunto.

A certa altura o tutorial
blogueou, quando foi para
alterar a regra da colisdo
entre 0 peixe e 0 camarao.
Lamentei o sucedido, disse
que ainda estava em testes
o tutorial, fiz refresha
pagina e pedi para
continuarem.

Estava com algumas dificuldades
€m avangar no jogo mais
complicado, principalmente porque
estava a ser dificil alterar regras ja
criadas com varias coisas a
acontecer ao mesmo tempo
(esconder texto, fazer aparecer
texto, apagar blocos). E também
porque estava a usar sempre blocos
verdes para as respostas corretas.
(...) Achou que de facto era mais
simples fazé-lo num ecra & parte,
mas que ainda assim era pouco
intuitiva a forma de alterar regras.

Observacgao 5

Observacao 6

Observacao 7

Observacao 8

Sentei-me junto dela e testei o que se
estava a passar. Pareceu-me ser um
bug do soffware. Quase como se
houvesse um bloco fantasma na
margem do ecra de edigéo, que tinha
sido apagado mas nao tinha sido
apagado. Resolvi a questao apagando
o bloco visivel nessa posicéo, de
moldura amarela e arrastando
qualguer bloco mesmo que ndo o
vendo que estivesse ainda nessa zona.
Depois criei uma nova moldura, desta
vez cor-de-laranja e criei nova regra de
colisdo. Funcionou.

Alguns formandos perguntaram-me se no /Ank
para jogar ao seu jogo, antes de carregar no
“play” se via sempre a grelha de edicdo e os
blocos escondidos que ndo era suposto o que
no caso de alguns jogos, implicava que o
jogador via logo a resposta correta antes de
comecar a jogar. Punham a hipétese de ser um
erro deles e da forma como tinham gravado.
Expliquei que nao, que era um problema do
BlockStudio nesta fase intermédia em que
estava de desenvolvimento de uma nova versao
e que em breve isso ndo aconteceria, para nao
se preocuparem.

Estava a mostrar ao Prof. 6
a nova forma de alterar
regras na sua versio
especial, mais recente, do
BlockStudio. Expliquei-he
que a vantagem era que
tinha agora mais facilidade
em alterar regras e tinha as
suas imagens incluidas, a
desvantagem é que teria de
comegar o jogo de novo a
partir daquele /ink.

Confundia frequentemente o modo
de edicdo com o modo de jogo,
mas acabou por fazer o pretendido.

Como relata o professor 6 (P6): “Pessoalmente senti dificuldades/constrangimentos no

desenvolvimento deste jogo, principalmente na introducdo de novas figuras no jogo, mas também na

definicdo de regras/procedimentos no jogo, em particular na segunda versado do jogo. O BlockStudio

parece ser um bom instrumento de trabalho na construcédo de jogos, mas com algumas limitacoes que

devem ser colmatadas, desenvolvendo este instrumento de forma que se torne ainda mais intuitivo e

alargando o numero de ferramentas disponiveis.”

A recolha destes dados foi importante para dirigir discussdes e sugestdes de forma a serem

realizadas alteracoes para melhorar as versoes seguintes desta ferramenta de autoria digital.

Para além de questdes relacionadas com tecnologia, outro grande entrave a formacdo dos

professores e ao desenvolvimento da estratégia pedagogica proposta é a falta de tempo. O Quadro 34

apresenta exemplos em que surge esta limitacdo, seja em termos de tempo nas sessdes da acao de

formacao, tempo em casa, ou tempo na escola.
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Quadro 34. Observacdes relacionadas com constrangimentos de Tempo

Observacgio 1

Observagao 2

Observagiao 3

Observacio 4

A Prof. 2 tinha enviado por e-
mail um dos trabalhos durante
a hora do almogo e dizia-me
que tinha muita coisa ao
mesmo tempo para gerir,
direcdo de turma e isto e aquilo
e aqueloutro, e que so tinha
tido esse tempinho para o
fazer.

Disse-lhes que a data prevista era 7 de fevereiro.
Houve logo protestos e conversas varias de que
“nao pode ser”, "Fevereiro € um més dificil, com
muitas reunides, com avaliacdes intercalares,
muito cheio". Falei com os formandos para tentar
perceber quando seria entdo possivel realizar-se a
proxima sessao. A data que me apresentaram foi
7 de Margo. Confesso que ndo estava a espera de
que a formacéo fosse adiada e interrompida
durante um més (...)

Disse-me que n&o tinha tido
tempo de fazer nada em casa.
Com a aproximagao do final do
segundo periodo estava cheio
de trabalho entre testes e
reunides.

Para poupar tempo comecei a
ligar todos os computadores.
(...) Avancei entdo para a sessao
propriamente dita, muito depois
da hora que tinha previsto para
comegar.

Observacio 5

Observacao 6

Observacgao 7

Observaciao 8

Prof. 1: O problema é que
para ensinar um contetido néo
posso disponibilizar 5 ou 6
aulas. No 2° ciclo € mais facil,
eles tém muitas horas de
apoio...

A Prof. 4 falava-me sobre as atividades que
estavam a decorrer, transmitindo mais do que
uma vez a ideia de que havia muita coisa para
fazer e que calhava sempre aos mesmos. Naquele
momento estava responsavel por organizar as
provas de fim do periodo de educacao fisica, e
talvez de musica e (...)

Mesmo assim n&o parei um
segundo durante toda a sessao
e houve frequentemente
solicitagdes simultaneas de
atenc&o e apoio em que os
colegas tinham de ficar em
lista de espera.

Vinham preocupados,
desculpando-se que ndo tinham
tido tempo de fazer nada. Disse-
Ihes que iamos entao fazer
agora. A Prof. 2 disse também
que a Prof. 4 e o Prof. 10 iam
chegar mais tarde, estavam
numa reuniao.

Existem ainda questdes de limitacbes metodologicas, por exemplo no que diz respeito a avaliacao
do TPACK. Por um lado, foi utilizada a adaptacdo de um instrumento que, tendo em conta o ambito e
extensdo deste projeto de doutoramento, ndo houve possibilidade de validar de forma adequada. Por
outro lado, o reduzido numero de professores que terminaram a acao de formacao, e desses ainda mais
limitado numero dos que responderam a esta questdo no inicio e final da formacao, torna dificil avaliar
alteracoes neste campo. Teria também sido interessante conseguir recolher por escrito uma planificacéo
de atividades em que os professores idealizassem a utilizacdo de videojogos nas suas aulas, bem como
uma reflexdo critica sobre a experiéncia pratica e as potencialidades educativas dos videojogos apos a
formacao, o que, tendo em conta os constrangimentos de tempo e o grau de comprometimento dos
formandos de acordo com as suas limitadas disponibilidades, foi impossivel de obter.

O empenho tem impacto nos resultados, pelo que se pediu aos formandos para avaliar a sua
participacdo e desempenho na acdo de formacao, utilizando uma escala de 1 (muito negativos) a 5
(muito positivos), e fundamentando em resposta aberta o valor por si atribuido. Catorze professores
responderam a esta questao apds o término da formacéo, e os resultados sao apresentados no Quadro

35.
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Quadro 35. Autoavaliacdo dos catorze professores respondentes

Autoavaliagdo Fundamentagao

Realizei todas as tarefas que me foram propostas superando as minhas dificuldades.
Participei ativamente em todas as sessdes, realizei todas as atividades propostas e auxiliei os meus colegas.
Sempre me empenhei para participar em todas as sessoes.

Participei com entusiasmo e empenho; cumpri com as tarefas propostas pela formadora; fui assidua e pontual.

Procurei dar o meu melhor, embora tenha a consciéncia de que, se tivesse mais tempo disponivel, poderia ter feito
mais experiéncias e testado solugcées mais eficazes.

Participei e desenvolvi todas as tarefas propostas pela formadora, com o desempenho possivel ao longo da formacao.
4 Por motivos de doenca.

Cumpri os trabalhos solicitados.

Participei em todas as sessdes com interesse e empenho.

Fiz todos os trabalhos e conclui o processo.

Considero a minha participagdo no nivel trés, pois nem sempre consegui corresponder com as tarefas pedidas.

Acho que o trabalho foi positivo embora ndo me tenha dedicado muito por falta de tempo.

2 Falta de motivacéo.

1 Nao me foi possivel frequentar a acao.

A qualidade da acdo de formacdo tem também impacto nos resultados, pelo que se avaliou
adicionalmente esta dimensdo. A Figura 37 apresenta os resultados da avaliacdo dos formandos sobre

os diversos componentes do curso.

Condigdes materiais disponibilizadas _ 36% 7%
Relacionamento entre Formandos e Formador _ 21% -
Relacionamento entre Formandos _ 21% -

. asn Can

Avaliagéo das aprendizagens _ 43% - 7%

Conteudos cientificos _ 43% - 7%

Metodologia _ 57% - 7%

m Concordo totalmente = Concordo ™ Nao concordo nem discordo = Discordo M Discordo totalmente

Figura 37. Avaliacdo da acéo de formacao pelos professores (N = 14).

A avaliacao da formacao pelos participantes foi bastante positiva. No entanto ha que realcar que
apenas se obteve a avaliacao dos formandos que responderam ao questionario, sendo que é impossivel
saber a opinido dos restantes, nomeadamente dos sete professores que nao terminaram a formacao e
nao justificaram a sua desisténcia.

Foi pedido aos participantes que indicassem trés aspetos positivos da acao de formacao, e as suas
respostas foram analisadas e categorizadas. O Quadro 36 apresenta essa analise, indicando as

categorias identificadas, a frequéncia relativa de cada uma, e um exemplo de resposta que nela se insira.
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Quadro 36. Aspetos positivos identificados pelos catorze professores respondentes

Categoria Frequéncia Exemplo de resposta
Social - relagdes e partilha 18,6% :g::;::xrtci)dzi:ss;c;n; Lcl)ls;jl folegas da pertinéncia destas ferramentas no
o s o
Atualizagdo 11,6% "Conhecimento de jogos educativos existentes"
Conhecimento - inovacéo pedagogica 9,3% "Pensar em outras modalidades de ensino."
Conhecimento - criagédo de jogos 9,3% "Conhecer a elaborac¢éo de um video-jogo."
EM BRANCO 9,3%
Aplicacao 7.0% 'r':.l :E;mpar(;iic; fg;;;a;:?['hosa mas bastante proveitosa para aplicar na
Conhecimento - ferramentas 7,0% "Conhecimento de instrumentos para construir videojogos"
Interesse do tema 7,0% "0 tema interessante para o contexto de sala de aula"
Espaco 2,3% "espaco ideal para a mesma"

N=43 100%

E interessante notar que as categorias mais frequentes referem-se a aspetos sociais, como as
relacdes estabelecidas e a partilha de experiéncias e conhecimentos, bem como o apoio fornecido pela

formadora. Outros aspetos frequentemente citados foram a atualizacdo sobre uma nova area, e 0s

conhecimentos adquiridos em termos de inovacao pedagogica e de processos de criacao de jogos.

Em relacao aos aspetos negativos identificados pelos formandos no questionario final, foi feita uma

analise idéntica cujos resultados sdo apresentados no Quadro 37.
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Quadro 37. Aspetos negativos identificados pelos catorze professores respondentes

Categoria Frequéncia Exemplo de resposta
Calendarizacéo 22,7% “Periodo em que foi realizado”
. “Esta acéo nédo se encontra direccionada para professores do primeiro ciclo,
Publico-alvo 18,2% ‘ o - . "
devido a falta de material informatico em boas condices, nas escolas.
Tempo insuficiente 13,6% “a curta duracdo de cada sessao”
EM BRANCO 9,1%
Ferramentas 9,1% “Nao termos tido oportunidade para explorar outras ferramentas.”
NENHUM 9,1% “Nao tenho aspetos negativos a salientar.”
Desisténcia de formandos 4,5% “desisténcia de alguns formandos”
Elevado numero de " , -
4.5% Ter um numero elevado de formandos em cada sesséo.
formandos
Metodologia 4,5% “ter sido no inicio muito tedrica”
Participagéo involuntaria 4,5% “N&o seria uma das formagdes que escolheria a partida.”
N=22 100%

As trés categorias mais frequentes dizem respeito a calendarizacdo das sessdes (que foi

condicionada, em termos de datas e horarios, por constrangimentos externos a investigadora), a tempo

insuficiente (ou para as sessoes, ou para a concretizacdo de tarefas), e a questoes relacionadas com o

publico-alvo da formacao (na sua maioria associadas a uma menor aplicabilidade no caso de professores

do 1° ciclo do Ensino Basico).

Tendo em conta estas indicacoes e a experiéncia acumulada com este estudo sugerem-se as

seguintes alteracdes para o futuro:

Realizar a formacao no primeiro periodo (tal como estava previsto inicialmente);

Aumentar o numero de sessdes presenciais (correspondente ao nimero de horas de trabalho
autdnomo previsto nas oficinas de formacéo) para que todo o trabalho obrigatério seja desde o
inicio planeado para ser realizado presencialmente;

Permitir o trabalho de grupo na criacao do videojogo educativo para entrega final, num maximo
de trés elementos por equipa;

Reduzir o limite maximo de participantes de 20 para 15;

Permitir que os professores optem por criar um jogo digital ou um jogo nao digital, consoante os
constrangimentos tecnoldgicos que enfrentam nas suas escolas;

Adicionar um trabalho de entrega final, individual, em que os formandos podem selecionar uma

de duas opcdes: 1) planificar um conjunto de aulas/atividades que integrem a utilizacdo de
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videojogos numa abordagem construcionista (alunos criam), ou 2) escrever uma reflexao critica
sobre a experiéncia pratica da formacao e as potencialidades educativas dos videojogos;
e Apresentar um maior nimero de recursos de videojogos em lingua portuguesa e criar em

conjunto com os formandos um repositério dos mesmos.

5.6 Conclusoes

O estudo apresentado neste capitulo teve como propésito analisar a criacao de jogos educativos
por professores do Ensino Basico, durante uma acdo de formacdo continua, com a intencao de
compreender as suas experiéncias de aprendizagem e perspetivas face a utilizacdo desta estratégia
pedagbgica com os seus alunos.

E importante entender que existem motivacdes muito diferentes para participar em acdes de
formacao como esta, que necessitam de ser tidas em conta ao desenvolver futuros cursos, de forma a
estimular e manter o interesse e a motivacao dos participantes, combatendo taxas de abandono elevadas
(neste caso de 50%). E necessario investigar mais profundamente este aspeto téo relevante da formacéo
e atuacao dos professores. Pelas observacoes efetuadas infere-se que o principal motivo de desisténcia,
para além de questdes de saude, foi a falta de disponibilidade para realizar os trabalhos pedidos, seja
por questdes de tempo, ou por este ser um curso mais trabalhoso do que o esperado (ou do que as
acoes de formacao a que estdo acostumados).

A familiaridade dos professores com videojogos é baixa, 0 que se revela no seu pouco a vontade
com a tematica, nos produtos que criam, e até durante a procura e exploracao de recursos, e é natural
que isso leve a baixas taxas de integracao de videojogos nas escolas e a menor confianca no uso destas
estratégias de aprendizagem. A partir dos dados recolhidos, percebe-se que é imperativo ampliar o
conhecimento dos professores acerca da existéncia de videojogos educativos que atendam as
necessidades curriculares, bem como facilitar o acesso a jogos de qualidade e a formas de os integrar
na pratica profissional. Os professores tém uma baixa percecdo dos seus proprios conhecimentos de
tecnologia e ndo estdo habituados a incorporar videojogos nas suas praticas de ensino. E necessario
aumentar o conhecimento sobre a tecnologia e a pedagogia associadas aos jogos, o que justifica a
existéncia de cursos de formacdo como o descrito neste capitulo, bem como outros. E importante, no
entanto, tornar as acdes de formacéo acessiveis e apelativas para um maior nimero de professores,

idealmente integrando-as também em fases de formacao inicial.
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Os poucos professores que ja utilizaram videojogos com um proposito didatico descrevem
positivamente a experiéncia, tendo, no entanto, sido destacado o acesso a internet como uma barreira a
sua utilizacao. De facto, a falta de recursos e conhecimentos tecnoldgicos, bem como insuficiente tempo
(pouco tempo disponivel para refletir, planear e aprender, e curriculos exigentes que deixam pouco
espaco para inovar durante as aulas), sdo as barreiras mais comumente referidas, limitando a
implementacao de estratégias de aprendizagem baseada em jogos.

De uma forma geral os professores avaliam positivamente as suas intencdes de usar no futuro
estratégias de ensino baseadas em videojogos. Sera interessante fazer um /ollow-up e investigar se essas
intencdes mudam com o tempo, se sao efetivamente executadas ou nao, e porqué (para além dos
professores que de facto vieram a implementar a estratégia proposta com os seus alunos no ambito
deste projeto de doutoramento).

A experiéncia de criacao de jogos educativos teve um impacto positivo na confianca dos
professores em termos de conhecimento tecnologico e de conhecimento tecnoldgico pedagdgico. Serviu
nalguns casos para despertar o interesse pelo tema e despoletar a vontade de saber mais. Foi importante
para que os professores compreendessem as dificuldades pelas quais os seus alunos podem passar
aquando da implementacao da estratégia pedagogica proposta, permitiu entender o que é um jogo
educativo e como o pensar, e nalguns casos promoveu um pouco mais de destreza e a vontade com
tecnologia e um pouco menos de medo de experimentar e errar (com formandos que no final se
mostraram mais auténomos nestes aspetos).

Considera-se que os dados recolhidos sao relevantes para a concecao e desenvolvimento de
melhores programas e estratégias de formacao para apoiar o conhecimento dos professores e a aplicacao
pratica da aprendizagem baseada em jogos, em particular a criacdo de jogos educativos pelos proprios
professores e pelos seus alunos.

0 trabalho descrito neste capitulo resultou na publicacdo de dois artigos, 1. Students as Creators
of Educational Games - Learning fo Use Simple Frameworks and Tools fto Empower Students as
Educational Game Designers (Martins & Oliveira, 2018 c), e 2. Teachers’ Experiences and Practices with

Game-Based Learning (Martins & Oliveira, 2019 a).
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CAPITULO 6 - ESTUDO COM ALUNOS DO 5° ANO

6.1 Introducao

O problema do insucesso escolar remete para a necessidade de novas estratégias pedagogicas
para motivar e ensinar alunos, especialmente em contextos de risco. Sdo ainda escassos os estudos que
investigam a criacdo de jogos educativos por alunos (estratégia pedagbgica proposta nesta tese),
principalmente no que diz respeito ao contexto das escolas portuguesas.

Depois de ter sido desenvolvida uma acdo de formacao com professores do Ensino Basico sobre
esta tematica, implementou-se a estratégia pedagogica proposta numa Escola TEIP (Territorio Educativo
de Intervencao Prioritaria), com dois desses professores e os seus alunos, em duas das disciplinas
fundamentais do sistema educativo nacional, o Portugués e a Matematica.

Este capitulo apresenta um estudo com dois grupos de dezoito alunos do 5° ano do Ensino Basico,
que criaram jogos digitais sobre conteudos das disciplinas de Portugués e Matematica ao longo de quatro
sessdes semanais de noventa minutos, durante as aulas de apoio obrigatério destas disciplinas. A
investigacdo decorreu na Escola EB 2,3 Dr. Nuno Simdes, localizada em Vila Nova de Famalicdo, no

distrito de Braga.

6.2 Objetivos e propdsito
0 estudo apresentado neste capitulo analisa a criacdo de jogos digitais, por alunos do 5° ano, para
o0 ensino de Matematica e Portugués, em contexto de sala de aula, com o proposito de compreender os
seus efeitos na aprendizagem e motivacao dos alunos, tendo como principais objetivos:
1. Implementar a estratégia pedagogica proposta em contexto escolar, em situacao de sala de aula;
2. Implementar a estratégia pedagdgica proposta com alunos em situacdo de risco de insucesso
escolar;
3. Compreender os processos e efeitos da criacdo de jogos educativos por alunos do 2° ciclo do
Ensino Basico (5° ano);
4. Envolver professores que frequentaram a acao de formacéo (descrita no capitulo 5) de forma a
explorar as suas percecdes face a estratégia pedagogica proposta num contexto real de

aplicacao;
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5. Comparar diferencas entre alunos expostos e ndo expostos a estratégia pedagdgica proposta,

em termos de resultados de motivacao e aprendizagem.

6.3 Metodologia

A estratégia metodologica adotada foi a de estudo de caso (Yin, 1993), correspondendo este
capitulo a fase 2 do estudo central desta tese. O estudo foi realizado com dois grupos de dezoito alunos
cada do quinto ano, e respetivos professores de Portugués e Matematica. Os participantes trabalharam
em equipa e projetaram jogos para ensinar 0s seus colegas sobre contelidos relacionados com geometria
e com classes de palavras, ao longo de quatro sessdes de noventa minutos. Todas as sessoes de trabalho
decorreram em tempos letivos de apoio obrigatorio. De seguida sdo apresentados detalhes metodologicos

deste estudo.

6.3.1 Espaco, tempo e contexto

Em Portugal, foi criado nos anos 90 o programa Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria
(TEIP), para reforcar a intervencao em zonas onde o risco de insucesso escolar € mais elevado.

Este estudo decorreu na Escola EB 2/3 Dr. Nuno Simdes, uma escola publica do concelho de Vila
Nova de Famalicdo, distrito de Braga. A Escola Dr. Nuno Simdes foi sede do Agrupamento Vertical de
Escolas de Calendario (em 2012 passou a integrar o Agrupamento de Escolas D. Sancho I), que desde
0 ano letivo de 2009/2010 acolhe o Projeto TEIP, ao abrigo do Despacho Normativo n® 55/2008, com
0 objetivo fundamental de “promover o sucesso educativo, a reducédo das taxas de abandono escolar e
a aproximacao da escola a comunidade e as familias” (Projeto Educativo 2014/2017, Agrupamento de
Escolas D. Sancho |).

Os primeiros contactos para obter acesso ao local de pesquisa foram realizados através da
Professora Lia Oliveira, orientadora desta tese, que tinha desempenhado o papel de amigo critico da
escola em anos previos. Depois de apresentar a proposta de trabalho a direcao do Agrupamento de
Escolas e a um grupo de professores do ensino basico selecionado pela Direcao, a investigadora
desenvolveu e dinamizou uma Acdo de Formacao para professores sobre a criacao de videojogos
educativos no mesmo Agrupamento de Escolas (descrita no capitulo 5). O professor de Portugués e a
professora de Matematica que participaram no estudo que é apresentado neste capitulo frequentaram
essa acao de formacao, durante a qual foram convidados a integrar esta investigacdo com os seus

alunos.
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Para além das reunides e comunicacdo com os professores participantes, e a observacdo (ndo
participante) de uma aula de apoio “habitual”, o estudo contou com quatro sessdes de contacto da
investigadora com cada grupo de alunos, com a duracdo de noventa minutos cada. As sessdes
decorreram de 2 de maio de 2017 a 6 de junho de 2017 e tiveram lugar na Unica sala de TIC (Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo) da escola, durante os tempos letivos de apoio das disciplinas de

Portugués e Matematica.

6.3.2 Participantes

Neste estudo participaram 30 alunos, com idades entre os 11 e 12 anos, dois tercos dos quais
sao do sexo masculino. Mais de um terco do total de alunos participantes esta assinalado como tendo
problemas especificos que afetam a sua aprendizagem (a maioria com défice de atencéo, um aluno com
perturbacao de hiperatividade com défice de atencdo, um aluno com quadro de perturbacao de oposicao,
e um aluno com necessidades educativas especiais).

A constituicdo dos dois grupos de alunos, um para as aulas de apoio da disciplina de Portugués,
e outro para as aulas de apoio da disciplina de Matematica, foi feita pelos professores, deliberadamente
para este estudo. Nesta escola os grupos de apoio sao geralmente constituidos por alunos de diferentes
turmas com niveis semelhantes em termos de nota, e estes grupos sao, ou podem ser, alterados a cada
periodo escolar. Assim, depois de uma reunido com a investigadora, que pediu aos professores que de
entre dos seus alunos escolhessem aqueles com maiores dificuldades de aprendizagem (por questdes
cognitivas, comportamentais, ou outras), ou que se encontrassem em maior risco de insucesso escolar,
0s professores organizaram 0s novos grupos de apoio para o terceiro periodo escolar, dois dos quais
participaram no estudo. Tendo em conta constrangimentos de numero de turmas e alunos que estes
professores lecionavam na altura, e restantes questdes logisticas, deu-se o caso de seis alunos serem
incluidos em ambos 0s grupos, ou seja, apesar de se ter trabalhado com dois grupos de 18 alunos, o
que equivaleria a 36 alunos participantes, apenas 30 individuos distintos integram o estudo, provenientes
de cinco turmas diferentes.

No grupo de alunos que participou no ambito da disciplina de Matematica, a média das notas,
nesta disciplina, no primeiro e segundo periodos do ano letivo 2016/2017 foi de, respetivamente, 2.56
valores (desvio padrdo de 0.51) e 2.72 valores (desvio padrao de 0.57). No grupo de alunos que

participou no ambito da disciplina de Portugués, a média das notas, nesta disciplina, no primeiro e

174



segundo periodo do mesmo ano letivo foi, respetivamente, de 3.17 valores (desvio padrao de 0.79) e

3.33 valores (desvio padrao de 0.59).

6.3.3 Programa de atividades e percursos pedagogicos

A investigadora foi responsavel pela concecdo, planeamento, preparacao de materiais e conducéo
das atividades com ambos os grupos de alunos. Os professores escolheram os temas a ser trabalhados,
deram apoio na gestao da sala de aula, em esclarecimentos sobre os contetidos abordados, e foram
testando os jogos criados.

No que diz respeito aos conteudos educativos, dezoito alunos tiveram como desafio criar um
videojogo sobre um tema de Geometria e dezoito alunos tiveram o mesmo desafio mas com temas
relacionados com Classes de Palavras e Funcoes Sintaticas. Os alunos trabalharam em equipas de trés,
sendo que cada equipa teve de desenhar um jogo sobre um dos temas e implementa-lo em formato
digital. O Quadro 38 apresenta os contetdos curriculares atribuidos as equipas de Matematica (M1 a
M6) e de Portugués (P1 a P6).

Quadro 38. Temas trabalhados por cada uma das equipas participantes

Disciplina Conteudo curricular Equipa
Angulos, soma e medicao M1
Angulos, paralelismo e perpendicularidade |
* angulos correspondentes M2
* angulos alternos internos
« angulos alternos externos
Angulos, paralelismo e perpendicularidade I
Matematica * angulos verticalmente opostos M3
* angulos de lados paralelos
« angulos de lados perpendiculares
Classificacado de triangulos M4
Soma dos angulos de um triangulo M5
Critérios de igualdade de tridngulos M6
Relagbes entre os lados e os angulos de um triangulo
Nomes - préprio, comum, comum coletivo P1
Adjetivos - qualificativo e numeral P2
Verbos - principal e auxiliar dos tempos compostos P3
Portugués Advérbios - de negacao, de afirmagéo, de quantidade; grau P4
- de modo, de tempo e de lugar; interrogativo
Pronomes - pessoal, demonstrativo e possessivo P5
Determinantes - artigo definido e indefinido, demonstrativo e possessivo P6

Dentro de cada equipa os alunos desempenharam funcdes diferentes, alternando de funcéo
semanalmente: 1. Organizador, responsavel por orientar a equipa e garantir que todos trabalham em

conjunto; 2. Escritor, responsavel por preencher os documentos necessarios durante o trabalho (como
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por exemplo 0 documento de apoio ao desenho do jogo - ver Apéndice 21); 3. Programador, responsavel
por desenvolver o jogo utilizando o software indicado (BlockStudio).

Na primeira sessao os alunos foram expostos aos elementos principais que compdem um jogo,
relembraram os contetidos curriculares pelos quais iriam ficar responsaveis (isto &, que teriam de integrar
no seu jogo) e jogaram alguns videojogos educativos desenvolvidos previamente pela investigadora no
BlockStudio (ver seccao 6.4). A segunda sessdo foi dedicada a aprendizagem do software que seria
utilizado para a criacdo digital, com recurso a exercicios e videos tutoriais (ver seccédo 6.4). Na terceira
sessao 0s alunos terminaram os exercicios da sessao anterior e planearam em papel 0s jogos que iriam
criar. Na quarta sessao implementaram as suas ideias em formato digital.

Estava prevista a realizacdo de uma quinta sessao para que os alunos tivessem tempo de terminar
0s jogos, testa-los e fazer algumas correcdes se necessario, mas, devido a atividades escolares
obrigatorias coincidentes (por exemplo, a preparacao para provas de afericao), tal nao foi possivel, o que

se refletiu no estado de conclusdo dos projetos (ver seccédo 6.5.3).

6.3.4 Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Utilizou-se como técnicas de recolha de dados a observacao participante, o inquérito, e a analise
documental. Os instrumentos de recolha consistiram em: 1. diario de campo, 2. testes de conhecimento,
3. escala de motivacao, 4. artefactos criados pelos alunos, 5. questionario final aos alunos, e 6. entrevista
individual aos professores. Estes instrumentos sao descritos de seguida.

1. Diario de campo

A investigadora manteve um diario de campo durante este estudo onde registou por escrito, em
formato livre, as notas e observacdes relevantes decorrentes das suas deslocacdées a escola, que
incluiram reunides com professores, sessdes de trabalho com alunos, e observacdo de uma aula de
apoio “habitual”, ou seja, uma aula em que nao decorreu o plano de atividades do presente estudo.

As notas de campo contiveram, sempre que possivel, alusdo a espaco, equipamento e materiais,
participantes, comportamentos observados, interacdes entre alunos, professores e investigadora,

dificuldades detetadas e limitacoes.
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2. Testes de conhecimento

Com o objetivo de avaliar os conhecimentos dos alunos sobre os conteldos curriculares
trabalhados durante o periodo de criacdo de jogos, foram utilizados dois testes, um para cada disciplina.

0O teste de Matematica foi elaborado pela professora da disciplina, e aplicado previamente a todos
0s seus alunos, participantes e nao participantes neste estudo, aproveitando o facto da professora ja o
ter previsto na sua calendarizacao e planeamento de aulas. Depois das sessbes de criacao de jogos, a
professora aplicou novo teste a todos os seus alunos, tendo o cuidado de incluir as mesmas questdes
do preé-teste relativas aos conteudos abordados neste estudo, a pedido da investigadora.

O professor de Portugués nao tinha planeada a aplicacao de nenhum teste pré-sessoes de trabalho
e nao se mostrou disponivel para o fazer. O teste de Portugués foi assim elaborado pela investigadora
utilizando as questdes do Grupo Il da Prova de Afericao de Portugués do ano anterior (Prova 55, 5° Ano
de Escolaridade, 2016), seccado da prova de afericdo que avaliava o tema em estudo, Classes de Palavras
(ver Apéndice 23). Este curto teste foi enviado ao professor de Portugués para validacdo e para que o
aplicasse a todos os seus alunos (participantes e ndo participantes neste estudo) antes do inicio das
sessodes de criacdo de jogos. O professor ndo teve disponibilidade para o fazer, por isso a investigadora
aplicou o teste apenas com os alunos participantes, durante a primeira sessao de criacao de jogos. Este
mesmo teste foi aplicado de novo aos alunos participantes apds as sessoes de criacdo de jogos, desta
vez pelo seu professor, sem a presenca da investigadora.

As questdes incluidas nos testes ndo necessitaram de validacao externa, uma vez que foram
fornecidas pelo préprio professor da turma, no caso do teste de Matematica, e pelo Ministério da
Educacao, no caso do teste de Portugués, que foi aprovado pelo professor de Portugués para aplicacao
neste contexto.

0O teste de Matematica foi corrigido pela professora desta disciplina, que facultou as notas do pré-
teste e do pds-teste a investigadora (relativas aos alunos participantes e nao participantes neste estudo).
O teste de Portugués foi corrigido pela investigadora com base nos critérios fornecidos pelo Ministério da
Educacao.

3. Escala de motivacdo

A motivacao pode ser definida como a forca psicolégica que despoleta a acao (Touré-Tillery e
Fishbach, 2014). E um constructo que ndo pode ser medido ou observado de forma direta sendo medida
através de respostas afetivas, comportamentais, cognitivas ou fisiologicas, ou ainda a partir do autorrelato

(/dem), utilizando, por exemplo, escalas.
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Siqueira e Wechsler (2006) criaram a Escala de Motivacdo para a Aprendizagem Escolar, um
instrumento desenvolvido para a utilizacao com estudantes no Brasil, que foi depois adaptada para o
contexto portugués por Imaginario e colegas (2014), recorrendo a uma amostra de cerca de 800 alunos
de diferentes niveis de ensino, obtendo uma medida unidimensional constituida por 14 itens, com um
coeficiente alfa de 0.820 e uma correlacao teste-reteste de 0.602 (Imaginario et al., 2014).

Para avaliar a motivacdo dos alunos foi utilizada esta escala Likert de 6 pontos (1. Discordo
totalmente, 2. Discordo, 3. Discordo parcialmente, 4. Concordo parcialmente, 5. Concordo, 6. Concordo
totalmente), que foi aplicada antes e apds a implementacdo do programa de atividades. Foi pedida
autorizacao aos autores para utilizacdo deste instrumento, que foi concedida. Para facilitar a sua
compreensao pelos alunos, foi facultado um exemplo de preenchimento e foram adicionados os
desenhos de caras expressivas ilustrando as métricas de resposta 1 a 6 (ver Apéndice 17).

A escala foi aplicada pela professora de Matematica a todos os seus alunos (participantes e nao
participantes no estudo), e pelo professor de Portugués apenas aos alunos participantes no estudo (uma
vez que ndo apresentou disponibilidade para a aplicar aos seus alunos ndo participantes).

4, Artefactos criados pelos alunos

Todos os produtos criados pelos alunos foram recolhidos para analise.

No final das sessoes de trabalho cada equipa entregou o documento de apoio ao desenho de jogos
educativos (ver Apéndice 21) preenchido com o plano do jogo que conceptualizou, resultando em 12
documentos para analise.

Durante o periodo de criacao dos jogos digitais, no final de cada dia de trabalho, a investigadora
copiou uma versao do projeto de cada equipa para a sua conta no BlockStudio, ficando assim com um
registo do estado de desenvolvimento dos jogos ao longo das sessdes. A investigadora compilou também
uma lista com /inks de acesso a todos os projetos, em formatos nao editaveis mas que permitem jogar
ou inspecionar o interior dos jogos (ecras, elementos e regras criadas pelos alunos).

5. Questionario final aos alunos

Para conhecer a visao dos alunos relativamente as aprendizagens que efetuaram durante o periodo
de criacao de jogos, bem como as dificuldades com que se depararam, a sua percecdo de competéncia,
e 0 seu interesse relativamente as atividades realizadas, foi criado um breve questionario cuja estrutura

é apresentada no Quadro 39.
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Quadro 39. Componentes do questionario aplicado aos alunos participantes

Dimensao Item Descricao Tipo de Questao
1 0 que aprendeste com estas sessoes? Aberta
Aprendizagem 82 Eu aprendi Matematica / Portugués com estas sessoes. E(Sgiznii(f)n
2.1 Gostarias de ter mais sessoes destas para criares videojogos educativos? Fechada
22 Justficaatua resposta, T A- b-e-rt-a -------
3 0 que gostaste mais nestas sessoes? Indica 3 coisas. Aberta
4 0 que gostaste menos nestas sessoes? Indica 3 coisas. Aberta
b1 Qual a fungao que gostaste mais de desempenhar (escritor, programador ou organizador)? Fechada
b2 Porque? A_ b_e_rt-a _______
6.1 Qual a funcdo que gostaste menos de desempenhar (escritor, programador ou organizador)? Fechada
Motivaggo . mmmmmmm s mmm e m e
6.2 Porqué? Aberta
7.1 Gostaste de trabalhar em equipa? Fechada
72 Porque? A_ b_e_rt:al _______
8.1 Eu gostei destas sessoes.
8.3 Eu gosto de criar jogos. Escala Likert
8.4 Eu gosto de aprender. (6 pontos)
8.5 Eu gosto de Matematica / Portugués.

O questionario tinha ainda o proposito de promover a autorreflexdo, bem como o de obter uma

avaliacdo das sessdes realizadas. Os alunos responderam de forma individual a este questionario

(Apéndice 24) que foi previamente validado pelos professores da turma e por dois professores

universitarios. O questionario foi aplicado em formato fisico (papel), pelos professores de Portugués e

Matematica, na aula de apoio seguinte ao periodo de criacdo de jogos educativos.

6. Entrevista individual aos professores

Para conhecer as percecdes dos professores relativamente ao projeto implementado, estes foram

inquiridos, individualmente, através de uma entrevista semiestruturada. O Quadro 17 apresenta a

organizacao da entrevista, de acordo com as dimensdes em estudo.

Quadro 40. Estrutura da entrevista individual aos professores participantes

Dimensao Item
Motivagao 1,2,3,6
Aprendizagem 4,6
Caracterizacéo dos alunos 5,6
Avaliacdo do projeto 7,8,9
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O guido desta entrevista (Apéndice 25) foi previamente validado por uma professora universitaria.
A entrevista foi realizada na semana seguinte a ultima sessao de trabalho com cada grupo de alunos,
numa sala de aula de apoio. A entrevista foi semiestruturada sendo que existiu liberdade durante a
conversa para explorar outras questdoes no seguimento das respostas e comentarios dos intervenientes.
As intervencdes dos participantes foram gravadas em formato audio MP3, utilizando o telemovel da
investigadora, e depois ftranscritas pela investigadora com o auxiio do oTranscribe
(http://otranscribe.com/), um aplicativo web de cddigo aberto sob a licenca do MIT - Massachusetts

Institute of Technology.

6.3.5 Técnicas e processo de analise de dados

Como técnicas de analise de dados recorreu-se a analise de contelido e a analise estatistica.
A analise de conteudo foi utilizada para o tratamento dos dados resultantes das notas de campo,
entrevista, e questdes abertas do questionario. Foi realizada maioritariamente com recurso ao programa

computacional MAXqgda 2018, seguindo o processo ilustrado pela Figura 38.

Y Y AN )
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e |
— Releitura de
Leitura da Codificacao :gr‘f’;‘f’me"m todos os dados Saturacs Ajuste do
- ; e codigos em ; aturacao
transcricao das >— extensiva — i — textuais e >— " sistema de
rtrevistss categorias e ki dos dados .
emergente difiencoes recodificacao categorias
N S
(se necessario)
Leitura das
respostas as
questoes abertas

\__(Questionario) J )\ J N I
Figura 38. Processo de analise de conteudo.

A andlise estatistica foi utilizada para o tratamento dos dados quantitativos, que incluiram as
questdes fechadas e de escala presentes no questionario, os valores de concordancia da escala de
motivacao, e as notas dos testes de conhecimento. Foi efetuada uma analise descritiva com calculos de
média, mediana e desvio padrao do total de observacdes, bem como de agrupamentos de observacdes
por disciplina e por estratégia pedagogica utilizada (criacdo de jogos educativos versus aula “habitual”).

Para perceber se existe uma diferenca significativa entre os valores das notas dos testes de
conhecimento, bem como entre os valores da escala de motivacao, tendo em conta que se trata de uma
amostra pequena para a qual se desconhece se a populacdo apresenta distribuicdo normal, utilizaram-

se dois testes ndo parameétricos. O teste de Wilcoxon (Pestana e Velosa, 2006), teste de hipoteses que
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permite comparar medidas repetidas numa Unica amostra e avaliar se os pontos médios populacionais
diferem, foi usado para comparar, para um mesmo grupo de alunos, os valores iniciais e finais e perceber
se as diferencas sao significativas. O teste U de Mann-Whitney (Pestana e Velosa, 2006), teste de
hipoteses para amostras independentes, foi usado para testar a significancia estatistica da diferenca de
médias entre grupos de alunos expostos a estratégias pedagdgicas distintas (criacdo de jogos educativos
versus aula “habitual”). Idealmente pretendia-se usar este teste para comparar valores entre alunos
participantes e nao participantes de ambas as disciplinas, mas, pelos motivos descritos na seccéo 6.3.4,
apenas foi possivel fazé-lo para a disciplina de Matematica. Para estes calculos foram excluidos os alunos
gue nao estiveram presentes ou na aplicacao inicial (pré-sessoes de criacao de jogos) ou na aplicacao
final (apos sessoes de criacao de jogos). No caso da escala de motivacédo foram ainda excluidos os alunos
gue mesmo estando presentes em ambos 0os momentos de aplicacdo nao responderam a algum dos
itens da escala. Foi calculado o valor para cada aluno, para cada um dos momentos de aplicacao de
teste e escala, e calculada a diferenca entre o valor final e o valor inicial, sob a forma de percentagem
face ao valor inicial.

A andlise estatistica foi efetuada com recurso ao programa computacional Microsoft® Excel®
2013 (15.0.4797.1003).

Para estudar os artefactos produzidos pelos alunos foram utilizadas diferentes perspetivas de
analise. Foi recolhida informacdo sobre numero de ecras e elementos usados, numero de niveis e
desafios, mecanicas de jogo, conteudo curricular integrado, erros cientificos, regras criadas e padroes
utilizados.

Foi examinado o grau de integracdo dos conteludos curriculares bem como o grau de correcéo

cientifica dos mesmos, de acordo com os critérios apresentados no Quadro 41.
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Quadro 41. Critérios de analise dos contetidos curriculares integrados nos jogos

Dimensao Cadigo Descricao
NA Nao integra nenhum conteldo de Geometria / Classe de Palavras
0 Integra conteudos de Geometria / Classe de Palavras mas nenhum dos contetidos pedidos
Grau de 1 Integra menos de metade dos contetdos pedidos
Integracao 2 Integra cerca de metade dos contetidos pedidos
3 Integra mais de metade dos conteudos pedidos
4 Integra todos os contetdos pedidos
NA Né&o integra nenhum conteldo curricular pedido - Nao aplicavel
0 Os desafios ndo estéo cientificamente corretos
Grau d 1 Os desafios estdo corretos mas nao existem opgdes de resposta adequadas
C;i:(;; 2 Os desafios estao corretos e existe uma opgdo correta mas esta selecionada como certa uma resposta errada
3 Os desafios estao corretos e existem op¢des de resposta adequadas mas ndo é possivel saber se os alunos
selecionaram como correta a resposta certa porque o jogo esta incompleto (as regras nao foram criadas)
4 Todos os desafios e respetivas solucbes estao cientificamente corretos

E foram analisadas as regras criadas pelos alunos para entender os padrdes de programacdo

utilizados, com base no trabalho desenvolvido por Banerjee e colegas (2018).

Durante o processo de analise procurou-se sempre integrar a informacao recolhida junto das

diversas fontes numa perspetiva de enriquecimento e triangulacao de dados.

6.4 Concecao e desenvolvimento

Para realizar este estudo foi idealizado e desenvolvido um plano de atividades, e respetivos

materiais de apoio, de acordo com um processo cujos principais passos e acdes sao enunciados de

seguida:

1. Criar proposta de atividades e plano de sessdes (disponivel no Apéndice 16)

a. Reunir com os professores de Matematica e Portugués para discutir o projeto (objetivos,

conteudos, calendarizacao, logistica e constrangimentos)

b. Desenvolver um plano de atividades de acordo com os objetivos do estudo e as

possibilidades reais de implementacdo tendo em conta as discussées com 0s

professores

2. Criar fichas de trabalho para apoiar o processo de aprendizagem dos alunos e a sedimentacao

de conhecimentos

a. Criar seccdo sobre 0 que é um jogo, com base na adaptacdo dos exercicios utilizados

pelo /nstitute of Play (ver Apéndice 18)
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b. Criar seccdo com explicacdo da matéria que cada equipa tem de integrar no seu jogo,

d.

com base nos manuais escolares € no material disponibilizado pelo Ministério da
Educacao (ver Apéndice 19)

Escolher exercicios para os alunos praticarem a matéria pela qual sdo responsaveis,
com base nos manuais escolares, no material disponibilizado pelo Ministério da
Educacao e em provas de afericao

Validar junto dos professores participantes

3. Criar jogo de cartas para servir de introducdo a aprendizagem de ‘“game design”, aferir

conhecimentos, e formar equipas (ver Apéndice 20)

a.

C.

Criar conjuntos de cartas, e definir correspondéncias, relacionadas com a matéria
“Classe de palavras”

Criar conjuntos de cartas, e definir correspondéncias, relacionadas com a matéria
“Geometria, angulos e classificacdo de triangulos”

Validar junto dos professores participantes

4, Adaptar videos tutoriais para apoiar os alunos na utilizacdo do software BlockStudio

a.

Fazer pequenas adaptacdes aos videos que foram utilizados na acéo de formacdo para
0s professores
Colocar os videos numa pasta para serem transferidos para os computadores a usar na

sala de aula (opcao para evitar a utilizacao do YouTube durante as sessoes)

5. Criar videojogos educativos para explorar novas mecanicas no BlockStudio e inspirar os alunos

a.

Criar prototipo de jogo que permita escolher objetos ou texto através do toque (clique
com rato), e que tenha um contador de escolhas corretas para questdes em que mais
do que uma opcéao esta certa

Criar prototipo de jogo que permita disparar em diferentes direcdes consoante o
elemento do ecra em que se clique

Criar protétipo de jogo que permita usar um mesmo ecra para fazer aparecer novas
questdes e opcdes, que utilize a mecanica de evitar inimigos em movimento, e que

permita a selecao de respostas por colisao

6. Criar modelo guia de desenho de jogos educativos (ver Apéndice 21)

a.

b.

Adaptar para este contexto um modelo com base nos recursos do /nstitute of Play

Validar junto dos professores participantes
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7. Criar e validar os instrumentos de recolha de dados descritos na seccéo 6.3.4.

Para servir de introducéo ao desenho de jogos educativos (com foco nos elementos principais que
constituem um jogo), aferir conhecimentos sobre os conteudos que os alunos iriam trabalhar e para
formar as equipas de trabalho, a investigadora criou um modelo de jogo de cartas. O modelo baseia-se
no jogo “Peixinho”, utilizando uma mecanica de correspondéncia, em que os alunos tém de juntar
conjuntos de trés cartas relacionadas (ver Apéndice 20). E distribuida uma carta a cada aluno e no final
todos tém de se agrupar consoante a relacao entre as cartas, sendo assim constituidas as equipas de
trabalho. A partir deste modelo a investigadora criou dois jogos, um para a disciplina de Matematica,
com contetidos de Geometria, outro para a disciplina de Portugués, com contetdos sobre Classes de
Palavras. A Figura 39 ilustra os elementos principais do jogo (neste caso o de Matematica), que foram
discutidos com os alunos depois de o terem jogado, utilizando para isso as questdes orientadoras

apresentadas na imagem abaixo.

Objetivo - O que é preciso para ganhar o jogo?

. Agrupar todas &s cartas em conjuntos de 3, fazendo a correspondéncia correta

Actes - O gue o jogador pode fazer ne jogo?

Ver a sua carta e dizer a gue grupo pertence
Soma dos
dngulos internos A .
de um trigngulo Regras - O que acontece em resposta as agdes do jogador?

0 professor confirma se a carta corresponde ou ndo ao grupo

Obstaculos - O que torna dificil ou desafiante alcangar o objetivo do jogo?
&‘ q Ter de saber conceitos de geometria para conseguir agrupar as cartas

Componentes — O que € preciso para jogar?

18 cartas, 18 alunos

"..--\ Espaco - Onde decorre o jogo?

(I %

Ma sala de aula

Figura 39. Descricao do jogo de cartas de Matematica, criado pela investigadora.
Para demonstrar o potencial e o funcionamento do BlockStudio, a ferramenta de autoria de jogos
digitais a utilizar pelos alunos, aproximar 0s jogos que 0s participantes jogariam aos que poderiam criar
ou modificar, e inspira-los, a investigadora criou trés novos modelos de jogos educativos, apresentados

na Figura 40.
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Modelo 1 ‘ [ Modelo 2 ‘ ‘ Modelo 3

Mecanicas Mecanicas

Mecanicas Fazer aparecer e desaparecer objetos
num mesmo ecra

Selecionar através do toque

Disparar em diferentes diregdes Contar respostas corretas Evitar inimigos em movimento
consoante o elemento do ecrd em que

) Selecionar respostas por colisao
se clica

Tema: Classes de Palavras Tema: Ortografia

Tema: Angulos (raso, reto, giro)

Figura 40. Modelos de jogo criados pela investigadora no BlockStudio.

0O modelo 1 permite disparar em diferentes direcdes consoante o elemento do ecrd em que se
clique, eliminando dessa forma os inimigos, representados por objetos com movimento. Este modelo foi
utilizado para criar um jogo sobre contetidos de Geometria (https://tinyurl.com/blockstudio5-1), para
identificar angulos reto, raso e giro quando apresentados com diferentes representacdes (ver Figura 41).

O planeta do Robi esta no trajeto
de uma chuva de estrelas cadentes.

Ajuda-o a defender a sua casa, dizendo-lhe para onde deve

disparar os blocos protetores!

Para comunicares com o Robi toca na imagem
correspondente ao angulo que o disparo deve fazer.

(Pratica ajudando o Robi a disparar contra o bloco verde.)

&

> Powered by
8P Blockstudio2

Figura 41. Modelo 1: jogo sobre angulos.
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0 modelo 2 permite escolher respostas corretas através do toque (cliqgue com o rato), e apresenta
um contador de respostas corretas particularmente util para questdes em que mais do que uma opcao
esta certa. Este modelo foi utilizado para criar dois jogos, um com contetidos de Portugués (Classes de

Palavras, (https://tinyurl.com/blockstudio5-2-Port) e outro com conteudos de Matematica (Geometria,

https://tinyurl.com/blockstudio5-2-Mat), apresentados na Figura 42.

Qual das imagens representa \!{

angulos complementares?

A N

Qual destes ndo é um advérbio?

depois perto

a b

Dois éngulos sdo suplementares se a sua soma é um ...?
A Joana comprou trés livros. O verbo comprou é um verbo:

angulo raso éngulo agudo angulo reto éngulo giro

intransitivo transitivo - L. -

Figura 42. Modelo 2: esquerda - jogo sobre classes de palavras, direita — jogo sobre angulos.
O modelo 3 permite utilizar um mesmo ecra de jogo para fazer aparecer novas questdes e opgoes,
utiliza a mecanica de evitar inimigos em movimento, e permite a selecao de respostas por colisao. Este
modelo foi utilizado para criar dois jogos, um com conteudos de Portugués (Ortografia,

https://tinyurl.com/blockstudio5-3-Port) e outro com conteudos de Matematica (Geometria,

https://tinyurl.com/blockstudio5-3-Mat), apresentados na Figura 43.

No planeta P. ndo se respira oxigénio, mas sim ortografia.

Apanha as palavras escritas de forma correta
para teres reservas suficientes e []O(I(‘Il,"s continuar a (‘)(pl()lﬂl.

(usa as setas do teclado para te deslocares até ao planeta P.)

Boa sorte!

(Quero uma pista!)

Figura 43. Modelo 3: esquerda - jogo sobre classes de palavras, direita — jogo sobre angulos.
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6.5 Apresentacao e discussao dos resultados

Para facilitar a compreensao e a discussdo, as informacdes das diversas fontes de dados sdo

integradas e apresentadas por categorias de resultados.

6.5.1 Aprendizagem

Partiu-se para a analise dos dados com varios quadros teéricos em mente (como Taxonomia de
Objetivos de Aprendizagem, Competéncias do Século XXI, Pilares da Educacao, Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo...), mas a certo ponto decidiu-se expor as dimensdes que
emergiam dos dados sem categorizacao a priori. Embora se possa encontrar outras, neste capitulo
destacam-se as seguintes categorias de resultados de aprendizagem: conteudos curriculares, game
design, competéncias tecnologicas, e competéncias transversais (ou soft skills).

Conteudos curriculares

Uma categoria importante de resultados de aprendizagem prende-se com conteudos curriculares.
Em termos de autorrelato, quando questionados sobre se aprenderam Matematica ou Portugués, numa
escala Likert de 6 pontos, a média foi préxima de 5, mostrando concordancia da maioria dos alunos
(Matematica: média 4.76, desvio padrdo 1.56; Portugués: média 5.18, desvio padrao 0.81). Na pergunta
aberta “O que aprendeste com estas sessdes?” mais de um quarto dos alunos mencionou contetidos
curriculares, com respostas como “aprendi muitas coisas sobre a matematica dos triangulos isdsceles e
escalenos”, ou “aprendi como fazer jogos e sobre os advérbios.”

Através da observacao participante, foi possivel ver alunos a discutir conteudos curriculares
enquanto criavam os seus jogos, ou quando mostravam e explicavam os jogos a colegas de outras
equipas, professores ou investigadores. O Quadro 42 apresenta trés exemplos dessas observacoes.

Quadro 42. Observacdes de alunos a discutir Conteudos de Matematica e Portugués

Observacéo 1 Observacéo 2 Observacéo 3

Investigadora: O que é uma bissetriz?
Aluno 6: Divide o angulo ao meio
Investigadora: E como € que quem vai jogar o

Aluno 1: Dois niveis ndo chegam. Olha aqui
(mostrando a folha com o resumo da matéria
que tinham de ensinar). Tens de ter um para
0 angulo giro, outro para o raso, outro para o
reto ...

Aluno 2: Ah...

Aluno 3: Tens de pdr aqui um nome coletivo,

qual é que havemos de pér?

Aluno 4: Pode ser vara...

Aluno 5: Vara ndo, ja temos ali, pde cardume.
Aluno 3: E também precisamos de um nome
préprio...

v0ss0 jogo sabe que estes angulos séo iguais?
Aluno 7: Porque se sabe. Tem 90 graus dividido ao
meio.

Investigadora: Penso que ndo ha divida de que é
um angulo reto, a divida € sera que ele esta mesmo
dividido em dois angulos iguais? O que é que
podemos escrever aqui ao pé destes angulos?
Aluno 6: Ah, escrevemos 45 graus.

Estes dados sdo suportados pelos relatos dos professores que indicam ter observado

aprendizagens nesta categoria. A professora de Matematica, por exemplo, assinalou que “os alunos
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falavam destes assuntos de uma forma diferente comparado com o que faziam antes do projeto. {...)
Acho que houve um sucesso.” Ja o professor de Portugués afirmou que “os alunos perceberam que
pronomes e determinantes sao coisas diferentes (...) no fundo chegaram onde eu batalho sempre mas
eles proprios conseguiram la chegar.”

No caso do grupo de Matematica foi possivel realizar um teste de conhecimentos sobre o tema
em questao, antes e depois das sessbes, tanto aos alunos que participaram no projeto, como aos
restantes alunos do 5° ano da mesma professora (alunos que ndo participaram no projeto e portanto
usufruiram das aulas de apoio “habituais”). Os alunos participantes aumentaram as suas notas em
média 19% (desvio padrao de 0.21), mais do que os alunos nao participantes que aumentaram as suas
notas em média 4% (desvio padrdo de 0.19). Estas diferencas sao significativas para p < 0.05, de acordo
com o teste Mann-Whitney U executado ( z = - 2.07976; p = 0.03752 ). Isto permite inferir que a
estratégia pedagogica proposta (criacao de jogos educativos por alunos) teve um impacto mais positivo
nos resultados académicos dos alunos do que a alternativa (aula de apoio “habitual”).

Adicionalmente, decidiu-se avaliar, para cada grupo de alunos que realizaram testes sobre os
conteudos abordados no projeto (alunos participantes de Portugués, alunos participantes de Matematica,
e alunos nao participantes de Matematica) se as diferencas entre as notas iniciais e finais dentro do
mesmo grupo de alunos séo estatisticamente significativas. Para isso foi executado um teste de hipoteses
de Wilcoxon, de duas caudas, para um nivel de significancia de 0.05, sendo os resultados apresentados
no Quadro 43.

Quadro 43. Resultados dos testes de Wilcoxon efetuados as notas dos alunos

Participantes Nao participantes
Disciplina Portugués Matematica Matemética
N 13 18 22
Nivel de significancia 0.05 0.05
Hipotese 2 caudas 2 caudas
Resultado W=23 W=11 Z=-1.0262
Diferenca de médias = 42.15 Diferenca de médias =-37.17
Média (W) = 95
Detalhes do resultadoe | 555 de posicaes positivas = 68 | Soma de posicaes positivas = 11
Desvio padrdo (W) = 24.85
Soma de posi¢des negativas = 23 | Soma de posi¢des negativas = 160
Valor critico 12 32 p = 0.30302
Significancia Significativo Nao significativo
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Na disciplina de Matematica, as diferencas entre a nota final e inicial sdo significativas para os
alunos participantes no estudo, e nao significativas para os alunos nao participantes.

No caso do grupo de Portugués apenas foi possivel realizar um teste de conhecimentos sobre o
tema em questdo, antes e depois das sessdes, aos alunos que participaram no estudo. O grupo de alunos
de Portugués diminuiu as suas notas em média 5% (desvio padrdo de 1.7). Apesar do elevado desvio
padrao, as diferencas de média das notas dos alunos sdo significativas para p < 0.05, de acordo com o
teste executado. O facto de ndo existir comparacdo com alunos ndo participantes permite poucas
inferéncias a partir deste resultado.

O Quadro 44 apresenta a analise do contetudo curricular integrado nos jogos criados pelos alunos,
de acordo com os critérios descritos na seccao 6.3.5 - Quadro 41.

Quadro 44. Analise dos conteudos curriculares incorporados em cada jogo criado pelos alunos

Equipa Desafios Conteiido Integrado Grau de
Integracdao Corregao
M1 H Angulo giro, &nsulo raso, angulo agudo, aneulos complementares, bissetriz de um angulo [« ] 3 [ ] 4
M2 3 Angulos correspondentes, &ngulos alternos externos, ngulos alternos internos [ ] 4 L) 1
M3 3 Angulo reto, dngulos de lados paralelos, refa secante ™ 1 [ ] 4
M4 2 Trigngulo equildtero, obtuséngulo ™ 1 [= 3
M5 1 Tridngulo O 0 NA
Me H Contas simples de multiplicacao, tridngulo de lados isuzis O 0 NA
Pl 3 Mome praprio, nome coletivo, nome comum [ ] 4 ®
P2 4+ 1% Adjetivo, numeral, qualificativo ® 4 [ ]
P3 4 Verbo, Futuro, Pretérito Perfeito, 1° conjugacdo 4 ] 2 [ ]
P4 3 Advérbio de quantidade, advérbio de negacdo, advérbio interrogativo ™ 1 [« ]
F5 0 NENHUM NA NA
P& 1+ 1%  Determinante possessivo ™ 1 @ 4

Legenda: 17 - s¢ colocaram as respostas e ndo inseriram guestio

Através desta analise é possivel verificar que 92% das equipas integrou contetdos relacionados
com Geometria e com Classes de Palavras (as areas tematicas em estudo) nos seus jogos. 75% das
equipas incluiu pelo menos um dos conteudos especificos solicitados, sendo que 25% incorporou todos
os conteudos pedidos. 42% das equipas apresenta no seu jogo todos os desafios e respetivas solucdes
com correcao cientifica. Esta percentagem podera ser superior uma vez que 25% das equipas incluiu
desafios que estao cientificamente corretos e que contém opcdes de resposta adequadas mas nao é
possivel saber se os criadores dos jogos consideraram como correta a resposta certa porque o jogo nao
foi concluido, nao tendo sido criadas as regras que definem a resolucao do desafio.

Existe variabilidade no grau de integracéo e de correcao dos conteudos curriculares, como se

verifica pelos exemplos seguintes ilustrados pela Figura 44.
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Qual é o nome coletivo?

cardume

Equipa P1 ||l Equipa P5

toca nos Angulos de lados paralelos e foge dos errados

QUAIS SAO 0S ANGULOS ALTERNOS EXTERNOS?

Equipa M2 Equipa M3

Figura 44. Jogos criados pelos alunos das equipas P1, P5, M2 e M3.

A equipa P1 criou trés desafios onde integrou de forma correta todos os conteudos pelos quais
era responsavel, enquanto a equipa P5 ndo criou nenhum desafio, ndo tendo integrado nenhum dos
conteudos pedidos. As equipas M2 e M3 criaram ambas trés desafios nos seus jogos, mas enquanto a
equipa M2 integrou todos os contetidos requeridos apenas com grau 1 de correcéo, ou seja os desafios
estao corretos mas nao existem opcoes de resposta adequadas, a equipa M3 integrou menos de metade
dos contetdos pedidos mas todos com grau maximo de correcao cientifica.

Pela analise apresentada no Quadro 44 nota-se ainda que o grau de integracéo e de correcao dos
conteudos curriculares € superior, em média, nas equipas da disciplina de Portugués.

Desenho de jogos (game design)

No final das sessdes, 53% dos alunos mencionaram aprendizagens relacionadas com o desenho
ou criacdo de jogos, como “aprendi a criar jogos muito fixes (...)", “aprendi a fazer um videojogo
educativo” ou “aprendi a fazer um jogo”.

Estes relatos sao apoiados pela observacao de alunos a falar sobre elementos de um jogo, a
apropriar-se de linguagem da area (como “nivel”, “regras”, “ecrd de jogo”, “sprite”), ou a discutir

decisdes de design, tal como ilustrado no Quadro 45.
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Quadro 45. Observacdes de alunos a conversar sobre Game Design

Observacdo 4 Observacdo 5 Observacdo 6

Investigadora: Entéo, ja pensaram como
V&o criar 0 vosso jogo? Investigadora: Ja comecaram a pensar entéo o
Aluno 3: Sim, vamos fazer perguntas. (...) que véo ter em cada ecra? Como é que € o0 jogo?
Investigadora: O que é que tem de ter o jogo |Investigadora: Mostrem-me l4 os ecras. O  [Aluno 5: E tipo o Clash Royale.

que véo criar? que vai acontecer se eu escolher a resposta [Aluno 6: Tem uma torre e é preciso defender a torre

Aluno 1: Objetivo, hum... Regras... certa? e dispara-se.

Aluno 2: As acbes. .. Aluno 4: Vai para o nivel 2. Investigadora: E como vé&o integrar a matéria de
Investigadora: Vou para que ecra? Matematica?
Aluno 3: Para este [apontando para o ecré do [Aluno 6: Pode ter diferentes angulos para disparar.
nivel 2].

Foi efetuada uma analise dos artefactos criados e das mecanicas de jogo incluidas, cujo resultado
¢ apresentado no Quadro 46.

Quadro 46. Mecanicas utilizadas nos jogos criados pelos alunos

Mecaénicas de jogo
Disciplina | Equipa Niveis
Mover Selecionar Evitar Disparar | Descri¢éo

M1 . Selecéo da resposta correta por clique/toque 5

M2 . Selecdo da resposta correta por clique/toque 3

M3 . . . Selecdo da resposta correta por clique/toque; Movimento de awvatar usando 3
as setas do teclado; Fuga ao inimigo/resposta errada

Matematica - - -
M4 . . Selecdo da resposta correta por colisao; Disparo por clique/toque (na 5
resposta correta); Contador de "respostas corretas”
M5 . . Selecéo por colisdo; Disparo por clique/toque (na resposta correta) 1
M6 . Parece que pretendiam utilizar: Selecéo da resposta correta por clique/toque 5
P1 . Selecdo da resposta correta por clique/toque 3
P2 . . Parece que pretendiam utilizar: Selecéo da resposta correta por clique/toque 5
e por colisdo; Movimento de avafarusando as setas do teclado
P3 . Selecdo da resposta correta por clique/toque 4
Portugués

Parece que pretendiam utilizar: Selecdo da resposta correta por clique/togue
P4 . . i ) i 3
e por colisdo; Movimento de avafar (utilizando o teclado?)

P5 Nenhuma, criaram apenas uma animacao NA

P6 . . . Selecado por colisdo; Movimento de avafar utilizando as setas do teclado; 2
Fuga a inimigo

Apenas quatro mecanicas diferentes foram utilizadas pelos alunos: todas as equipas aplicaram a
mecanica de jogo de selecdo (nalguns casos por cligue ou toque, noutros por colisdo), quatro equipas
utilizaram mecanicas de movimento, duas equipas utilizaram mecanicas de fuga, e duas equipas
utilizaram a mecanica de disparo.

Na Figura 45 sao apresentados alguns ecras do jogo criado pela equipa M1, que contém 5 niveis,
cada um com um desafio que implica que o jogador escolha a resposta correta a uma questao
relacionada com os conteudos curriculares requeridos. A mecanica central do jogo € a selecao por clique
ou toque, sendo que o jogador tem de clicar com o rato em elementos (imagens ou sprifes) que surgem
no ecra. Quando acerta passa para o nivel seguinte, quando erra perde o jogo, podendo depois recomeca-

lo. O jogo inclui um ecré de introducdo com um titulo que indica os conteudos educativos abordados,
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um ecra para cada um dos desafios criados, um ecra para quando se falha alguma das questdes, e

finalmente um ecra para quando se completa todos os niveis do jogo (ver Figura 45).

CLASSIFICAGAO DE ANGULOS E A E RIZ DE UM ANGULO

QUAL E 0 ANGULO GIRO ?

PERGUNTA NIVEL 1 ﬁ

ERRADO GANHASTE 0 JOGO

VOLTAR AO INICIO * VOLTAR A0 INICIO *

Figura 45. Videojogo criado pela equipa M1, na disciplina de Matematica.

Para criar este jogo, os alunos da equipa M1 tiveram de refletir ndo sé sobre os conteudos e as
mecanicas de jogo (acdes do jogador) que iriam apoiar a aprendizagem desses contetidos, mas também
sobre a estrutura do jogo em termos de ecras, condicionantes e regras que ligariam esses ecras e de
que forma. Para apoiar o processo de raciocinio dos alunos, foi disponibilizada uma ficha de trabalho
com as informacdes sobre os elementos principais de um jogo educativo e os passos mais importantes
a ter em conta durante o seu planeamento. A Figura 46 mostra o preenchimento dessa ficha por parte

dos alunos da equipa M1.
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Comecem a pensar como serd o jogo que querem criar para ensinar aos vossos colegas a matéria
pela qual vocés sdo responsaveis. Esta ficha serve para vos ajudar nesse processo.

Aprendizagem - O que o jogador ird aprender ao jogar o vosso jogo? O que é que ele ficard a saber
depois de terminar o jogo? (por exemplo, saber distinguir entre tridngulos escalenos e isésceles)
\ " + T R

S Y el

Phyoredotrs o Tenedbn o
A\ x

\

Mo hdohis o o Modleh
C

Objetivo - O que é preciso fazer para ganhar o vosso jogo? (por exemplo, apanhar 10 estrelas)

Sy Mo o ) E,

Acdes - O que é que o jogador pode fazer no vosso jogo?  (por ex., clicar nas opgdes de resposta)
N

Ve Yooy o WeSen Qoaa TGN

Regras - O que acontece em resposta as agdes do jogador no vosso jogo?
(por exemplo, o jogo passa para o ecra de vitdria)

< . N
S0 ccoex 1905 B o ienBiona \aied) ,
\ )

Obstaculos - O que torna dificil ou desafiante alcangar o objetivo do vosso jogo?

\

B Stogilor,

(por exemplo, ter de fugir aos meteoritos)

Elementos e espaco — Que pegas (imagens e texto) e que ecrds constituem o vosso jogo?
(por exemplo, um robot, caixas de texto com amplitudes de dngulos, 6 ecrds diferentes)

Usem os ecras abaixo para desenhar, e as linhas para descrever o que acontecera no vosso jogo.

[‘Ecri de intr;)ducéd Nivel 1
A

Q - o /
amgpi'\,‘n,\hl),zgzg,& AT Y0 &
b e WD

Nivel 2

["Ecra de vitoria Ecra de resposta errada

A a :
Mo @ Yop o
OO

Figura 46. Planeamento do videojogo educativo pela equipa M1.

A Figura 47 apresenta alguns ecras do jogo criado pela equipa M3. Esta equipa utilizou mecanicas
distintas em diferentes seccoes do jogo. A imagem 2 apresentada na Figura 47 (correspondente ao ecra
do nivel 1) mostra a mecanica “selecionar” a escolha certa por clique ou toque. A imagem 4
(correspondente ao ecra do nivel 2) apresenta as mecanicas “mover” e “evitar”, em que o jogador tem
de controlar um avatar (utilizando as setas do teclado) e fazé-lo colidir com a resposta correta, mantendo-

se longe das respostas erradas (neste caso as “respostas” sdo imagens/sprifes que apresentam

movimento).
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muito A
Facil O Jogo de Angulos

E Jogar QuaL ANGULO reto ?

w

toca nos dngulos de lados paralelos e foge dos errados

Muito *
Bem
* Vamos ver se aprendes-te?

Sabes o0 que estavas a fazer

Sabes qual é a reta secante?

Muito bem
Aprendes-te

Figura 47. Ecras do videojogo criado pela equipa M3, na disciplina de Matematica (M3).
Para além destes ecras, o jogo inclui o primeiro ecra (imagem 1) que serve de introducao ao jogo
e incita a interacao com o artefacto criado, um ecra de vitoria intermédia (imagem 3) que permite aceder
a um nivel de revisdo ou bonus (imagem 5), e finalmente um ecra de vitdria final para quando o jogador
completa o jogo (imagem 6). Também estes alunos tiveram de estruturar as suas ideias de forma a
conseguir produzir um artefacto coerente.

Competéncias Tecnoldgicas

Em termos de autorrelato 15% das respostas dos alunos mencionaram tecnologia, como por
exemplo “aprendemos a usar melhor o computador” ou “aprendi a escrever mais rapido no computador,
a trabalhar com ele e novas técnicas.”

Estas afirmacdes sdo suportadas pelos dados obtidos através do diario de campo, ndo apenas
pela observacao dos alunos a utilizarem o software, e pelos niveis de autonomia e conclusao de tarefas,
mas também pelas conversas em que falaram sobre as regras que criaram e em que mostraram sinais

de aprendizagem nesta area. O Quadro 47 ilustra algumas dessas observacoes.
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Quadro 47. Observacdes dos alunos a utilizar e a falar sobre o Software

Observacéo 7

Observacéo 8

Observacédo 9

Investigadora: Quantos ecras podem usar,
8?

Aluno 1: N&o, s&o 9.

Investigadora: Mostrem |a os ecras. O que
vai acontecer se eu acertar?

Aluno 2: Passa de nivel.

Investigadora: Vou para que ecra?

Aluno 1: Para este [apontando para o ecra
onde tinham criado o desafio do nivel 2].

‘Aquela equipa decidiu fazer uma introduc&o
ao jogo, e utilizando ja algumas regras
complexas, fez uma animacdo de um
autocarro que chega a escola, de onde sai
um menino que vai até a porta e quando
colide com a porta passa para o nivel
seguinte.”

Aluno 3: Professora, isto ndo funciona.
Investigadora: O que é que n&o funciona?

Aluno 4: Quando criamos uma regra para esta
imagem, o mesmo acontece com todas as imagens

que sdo iguais

Aluno 3: Ndo podemos usar a mesma imagem em

diferentes niveis.

A aprendizagem de competéncias tecnoldgicas foi particularmente visivel a partir da analise dos

artefactos digitais produzidos e do “codigo” utilizado para o seu desenvolvimento. Mesmo sem

conhecimentos a priorisobre o software utilizado ou principios basicos de programacao, algumas equipas

foram capazes de criar regras complexas, representadas pela letra “C” no Quadro 48, ou seja, regras

que afetam mais do que um tipo de bloco, e foram capazes de organizar com sucesso algumas regras

para formar padrdes mais complexos, como por exemplo “disparar” ou criar “contadores”.

Quadro 48. Analise do “codigo” dos Artefactos Criados

Tipo de Regra Tipo de Padrao
Disciplina | Grupo Total | Irrelevante
Toque Tecla Colisao Colecionavel Obstaculo Disparo  Transicdo Contador
M1 S . 12 0%
M2 S . 3 0%
M3 S S S . . 38 0%
Matematica
M4 S S C . . . 18 0%
M5 S|C S . . 13 0%
M6 0 0%
Pl S . 17 24%
P2 S 15 60%
P3 S . 22 5%
Portugués
P4 S|C S . 16 31%
P5 S|C . 22 73%
P6 S S S . . 14 0%

A coluna “irrelevante” do Quadro 48 permite inferir que existe espaco para melhorar,

particularmente em termos de polimento de “cédigo”, ou seja, excluir regras nao utilizadas ou

redundantes e criar “programas” mais simples (por exemplo, usando ciclos/ /oops). O grupo de alunos

da disciplina de Matematica utilizou uma maior diversidade de padrdes de programacao, ao mesmo

tempo que conseguiu ndo produzir “codigo” irrelevante. E importante no entanto notar que parte da

existéncia de “codigo” nao utilizado pode estar relacionada com o facto de varios jogos nao terem sido

concluidos, isto €, parte do “codigo” incluido pode ter sido pensado pelos seus criadores com algum

proposito que nao chegou a ser desenvolvido.
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Foi ainda efetuada uma analise ao estado de conclusao dos artefactos criados pelos alunos, que
¢ apresentada no Quadro 49.

Quadro 49. Analise ao estado de desenvolvimento dos Artefactos Criados

Equipa Ecras Avaliagao do desenvolvimento Link para inspegao do jogo

Usaram a mesma imagem em duas questdes diferentes, numa corresponde a resposta certa e noutra a resposta
errada, mas a regra € a mesma (transicao para o ecra 8), o que faz com que ocorram erros cientificos (por exemplo,
no nivel 1 essa imagem deveria representar uma resposta errada = transicdo para ecra 1). Devido a regras de
transigao erradas ou incompletas, nao é possivel aceder ao nivel 3 durante o jogo.

M1 g https://tinyurl.com/blockstudioM1

Nao é possivel aceder aos niveis 2 e 3 (ecras 2 e 3) durante o jogo, as ligacdes / transigcdes estio incorretas ou
M2 5 incompletas. Nao terminaram o jogo: nao fizeram a ligacao entre niveis e a atribuicao de regra certo/errado em dois https://tinyurl.com/blockstudioM2
dos niveis e numa das respostas do nivel 1.

No ecra 6 (nivel de compreensao) provavelmente seria para transitar para o ecra 9 ao acertar na questao, mas tal

M.
3 7 nao foi implementado. NZo é possivel chegar ao ecra 7 no decurso do jogo.

https://tinyurl.com/blockstudioM3

Nao criaram regras para todas as imagens-resposta. Repetiram imagens-resposta (com a mesma regra) em questdes
M4 4 diferentes o que torna o artefacto nao funcional. Nao criaram as regras de transicdo entre niveis: nao é possivel https://tinyurl.com/blockstudioM4
chegar ao nivel 2, nem aos ecras de vitdria e derrota. Nao colocaram contador de respostas no nivel 2.

M5 3 Jogo totalmente funcional https://tinyurl.com/blockstudioM5

Apenas criaram ecras simples, ndo criaram nenhuma regra. Nao é possivel interagir com o artefacto, so fica visivel o

M6 5 : PR .
primeiro ecra, nao € possivel aceder aos restantes.

https://tinyurl.com/blockstudioM6

P1 6 Jogo totalmente funcional https://tinyurl.com/blockstudioP1

Nao terminaram o jogo: nao fizeram a ligacdo entre niveis e a atribuicdo de regras certo/errado. Nao colocaram

P2 7 ~ R ~ N https://tinyurl.com/blockstudioP2
questao no nivel 5 nem objetos para colisao por baixo das respostas.
Jogo funcional. Nao € possivel aceder ao ecra 2 (vitoria intermédia) porgue a regra de transi¢ao nao foi criada, mas

P3 7 e P i ¢ média) porq g ¢ https://tinyurl.com/ blockstudioP3
pode dar-se o caso de que tenham desistido de usar esse ecra no jogo.
Nao criaram as regras de transicdo entre niveis: nao & possivel chegar aos niveis 2 € 3, nem aos ecras de vitdria e
derrota. Parece que pretendiam que os niveis 1 e 2 tivessem uma mecénica de selecao por colisao, em que o X

P4 6 . due p g . ) ¢ p q, https://tinyurl.com/ blockstudioP4
jogador movimentaria o seu avatar até a resposta correta, e o nivel 3 uma mecdnica de sele¢ao por toque ou clique.
No entanto, a equipa criou os ecras e elementos necessarios mas nao criou as regras que tornariam o jogo funcional.

P5 2 Nao chegaram a criar um jogo, apenas uma animacao. https://tinyurl.com/ blockstudioP5

Nao completaram o jogo, faltava: criar regras para respostas erradas do primeiro nivel, criar regras para a colisdo
P6 2 com inimigos, ter uma questao no nivel 2, criar regra para a selegao de resposta correta no nivel 2, criar ecras de https://tinyurl.com/blockstudioP6
derrota e vitoria

Existem jogos com diferentes graus de desenvolvimento, desde totalmente funcionais, como os
criados pelas equipas M5 e P1, a artefactos que nao permitem sequer interacdo, como é o caso do
projeto da equipa M6 que ndo chegou a criar nenhuma regra que interligasse os elementos que
colocaram nos ecras, ou como o projeto da equipa P5 que criou apenas uma pegquena animacao.

A Figura 48 mostra o jogo criado pela equipa P6, que se encontra num estado intermédio de
desenvolvimento. Neste jogo com dois niveis, € necessario mover um avatar até a resposta correta,
ultrapassando obstaculos fixos (caso do ecrd da esquerda, correspondente ao nivel 1) ou evitando

inimigos que apresentam movimento (caso do ecra da direita, correspondente ao nivel 2).

Il Apanha o determinante p

este
2 B

Figura 48. Ecras do jogo criado por uma das equipas de Portugués (P6).
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Os alunos desta equipa ndo completaram o jogo, faltando-lhes ainda criar: 1) regras para a colisdo
do avatar com as respostas erradas no primeiro nivel; 2) regra para a colisao com inimigos no segundo
nivel; 3) uma questao para o nivel dois; 4) regra para a colisao do avatar com a resposta correta no nivel
dois; 5) ecra de derrota; 6) ecra de vitdria.

Na Figura 48 é possivel observar do lado esquerdo de cada ecra o “codigo” produzido pelos alunos,
sob a forma de imagens que representam visualmente as regras criadas. Neste jogo, os alunos definiram
como modo de interacao a utilizacdo do teclado e produziram as seguintes condicdes no BlockStudio: 1)
manter a regra de ricochete que aparece por defeito numa colisdo; 2) mover um bloco/ sprite numa
quantidade fixa (por exemplo mover o rapaz um quadrado para a direita quando se carrega na tecla que
apresenta uma seta orientada para a direita); 3) mudar de ecra (“carregar”/ /oad um ecra do jogo).

Competéncias transversais (soft skills)

Surgiram ainda indicadores de aprendizagem a nivel de competéncias transversais, ou pessoais,
as chamadas soft skills. 29% dos alunos mencionaram aprendizagens nesta categoria, com respostas
como “aprendi a fazer trabalhos em grupo”, “aprendi que nada é impossivel se nos esforcarmos”, ou
“aprendi que quando criamos jogos temos de ter paciéncia e se formos um grupo temos de estar de
acordo”.

Os professores relataram uma melhoria em questoes relacionadas com métodos de trabalho,
indicando que os alunos apresentavam comprometimento com as tarefas: “achei aqueles alunos sempre
muito, muito empenhados”, “(...) também contribuiu para que eles aprendessem a ser metodicos,
seguirem as regras”.

Embora muitos destes alunos fossem desafiantes em termos de comportamento e a maioria
tivesse muito pouca tolerancia a frustracdo, observamos equipas a trabalhar de forma independente e
com persisténcia, como por exemplo um caso em que os alunos insistiram em refazer trabalho perdido
(ndo tinha ficado gravado), mesmo ndo sendo necessario. O Quadro 50 apresenta alguns exemplos
dessas observacoes.

Quadro 50. Observacdes de alunos relacionadas com Competéncias Transversais

Observacdo 10 Observacao 11

“Na sessdo anterior o trabalho n&o tinha

Observacdo 12

“Foram fazendo as tarefas de forma
auténoma, pedindo apoio s6 quando n&o

ficado gravado, mas eu disse-lhes que nédo
precisavam de repeti-lo. Quando voltei
estavam a fazer tudo de novo e 0 A. disse-me

O A fazia perguntas que indicavam que queria
perceber como as coisas funcionavam e como
fazer tudo direitinho. (...) O J. insistia com os

conseguiam primeiro descobrir por eles

proprios como fazer.” colegas que tinham de trabalhar mais para terminar

«mas fica melhor assim, fica mais fo i w
’ 5 niveis.

direitinho.»"

O questionario final aplicado aos alunos permitiu obter informacao adicional sobre alguns temas
relacionados com competéncias transversais, como o trabalho em equipa, a representacao de papéis e
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a execucao de diferentes funcbes. A sua aplicacao originou 34 respostas, sendo que seis alunos
responderam duas vezes a estas questdes, uma no ambito da disciplina de Matematica e outra no ambito
da disciplina de Portugués, ja que participavam em ambos o0s grupos, e outros dois alunos estiveram
ausentes no dia da aplicacao.

Quando questionados sobre se gostaram de trabalhar em equipa, 88% dos alunos respondentes
afirmaram que sim, os restantes escreveram que nao, e um dos alunos indicou ter gostado “mais ou
menos”. Na analise de conteudo das razdes para as suas respostas, identificaram-se 15 categorias que
sao apresentadas no Quadro 51. Dos alunos que responderam “sim”, as justificacdes mais frequentes
prendem-se com apoio (17%), convivio (17%) e diversao (17%), e as menos frequentes relacionam-se
com aprendizagem (3%), resultados (3%) e seguranca (3%).

Quadro 51. Relatos dos alunos sobre se gostaram de trabalhar em equipa, e porqué

Gostaste? Categoria Frequéncia Exemplo
Apoio 17% "Porque os colegas ajudam e tu ajudas os colegas"
Convivio 17% "Porque gosto de trabalhar em equipa e com amigos"
Diverséo 17% "Porque é divertido"
Especifico da equipa a que pertenceu 13% "Porque a minha equipa era boa"
Agilidade 12% "Porque trabalhando em equipa tudo & mais facil"
Sim Diviséo de tarefas 7% "Porque podemos desempenhar papeis diferentes”
Ideacdo 5% "Porque em equipa temos mais ideias"
Aprendizagem 3% "Vé-se que sempre que estamos com mais pessoas aprendemos mais"
Conteudos curriculares 3% "Porque gosto muito de angulos"
Resultados 3% "Ao trabalhar em equipa acalsare mais coisas"
Seguranga 3% "Porque com ela eu sentia-me segura a trabalhar no computador"
N=30 100%
Especifico da equipa a que pertenceu 33% "N&o gostei da equipa"
) Justica 33% "As equipas quase nunca sdo justas"
Nao Preferéncia por trabalho individual 33% "Trabalho melhor sozinho"
N=3 100%
Mais ou menos Sem justificacdo 100%
N=1 100%

Quando questionados sobre qual a funcao que gostaram mais de exercer, 71% dos alunos elegeu
a funcao de programador, responsavel por desenvolver o jogo utilizando o soffware indicado
(BlockStudio), 24% indicou preferir a funcao de organizador, responsavel por orientar a equipa e garantir
que todos trabalham em conjunto, e 6% afirmou ter gostado mais de desempenhar a funcao de escritor,
responsavel por preencher os documentos necessarios durante o trabalho. A questao “qual a funcao que

gostaste menos?” apresenta a preferéncia das funcdes por ordem inversa, como é visivel nos graficos

exibidos na Figura 49.
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71%
65%
W Escritor
Organizador
HmP d
., - rogramador
24% M nao responde
6% 6%
3%
| 0% | .
FUNGAO QUE GOSTASTE MAIS? FUNCAO QUE GOSTASTE MENOS?

Figura 49. Funcdes que os alunos gostaram mais e menos de executar.

Quando questionados sobre as razoes para as suas escolhas, verifica-se que as justificacdes mais
frequentes para preferir a funcao de programador relacionam-se com o gosto por computadores (35%)
ou a possibilidade de usar um computador (33%), as razdes mais frequentes associadas a preferéncia
pela funcao de organizador relacionam-se com o gosto por liderar (38%) e por organizar (38%), € no caso
dos dois alunos que afirmaram preferir a funcdo de escritor ¢ indicado o gosto pela escrita como
motivacao. Estes dados sdo apresentados no Quadro 52.

Quadro 52. Relatos dos alunos sobre que funcdo gostaram mais de exercer, e porqué

Gostou MAIS? Categoria Frequéncia Exemplo de resposta
Gosto por computadores 35% "Porgue eu gosto muito de computadores"
Possibilidade de usar um computador 33% "Porque posso mexer no computador”
Diversao 8% "Foi programador porque é fixe e divertido estar no computador"
Criar jogos 6% "Para fazer os vidieo jogos"
Desgasto das altemativas 2 "Clrga'nizador nao fazemos quase Vnada e nao sou a Vescritora pourque
s6 tenho de escrever e ver o video para o organizador fazer
Programador
Em branco 4%
Gosto por jogos digitais 4% "Porque eu gosto de jogos computador”
Aprendizagem 2% "Porque é muito fixe e aprende-se muita coisa"
Segui instrugdes 2% Porque, gosto imenso de mlecher I’“IO tl:‘omputador e gosto de seguir
instrucoes
N=24 100%
' "Porque eu gosto de ver se a minha equipa e a melhor e se alguém
Gosto por lideranca 38% q ~ quip N €
se esta a portar mal eu pesso parar se portar bem
Gosto por organizar 38% "Porque gosto de organizar"
Organizador . N
Gosto por computadores 13% Porque, gosto de mexer nos computadores
Em branco 13%
N=8 100%
Gosto pela escrita 100% "Porque, adoro escrever”
Escritor
N=2 100%

As justificacdes mais frequentes para gostar menos de uma das funcdes exercida (apresentadas

no Quadro 53) sdo nao gostar de escrever (75%) no caso da funcéo escritor, e auséncia de tarefas (67%)
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no caso da funcao organizador. Dos dois alunos que indicaram gostar menos do papel de programador
um referiu preferir as alternativas € o outro afirmou “porque gosto de mexer no computador” o que
contradiz a sua escolha, podendo indicar ou que o aluno nao percebeu a questao ou que se enganou no
seu preenchimento.

Quadro 53. Relatos dos alunos sobre que funcdo gostaram menos de exercer, e porqué

Gostou MENOS? Categoria Frequéncia Exemplo de resposta
Nao gosta de escrever 75% "Porque nao gosto de escrever"
Nao gosta de desenhar 11% "Porque tinha-se que desenhar e eu odeio desenhar”
Escrib Auséncia de tarefas 5% "Porque tinha de escrever e ndo fazia quase nada"
s Falta de apoio da equipa 5% "Tinha que escrever € 0 meu grupo ndo me ajudou”
Falta de diversidade 5% "Né&o se fazia nada a nao ser escrever"
N=22 100%
Auséncia de tarefas 67% "Nao se faz nada"
Falta de competéncia 11% "Porque ndo me organizo bem"
Organizador Nao gosta de liderar 11% "Pois ndo gosto de mandar em tudo"
Nao gosta de orpanizar 11% "Néo gosto de organizar"
N=9 100%
Gosto por computadores 50% "Porque gosto de mexer no computador”
Programador Prefere as alternativas 50% "Porque, é a coisa que menos gosto"
N=2 100%
Em branco Em branco 100%
N=1 100%

Apesar de algum desagrado inicial por parte de varios alunos em relacao as equipas em que
ficaram ou aos papéis que tiveram de desempenhar, na sua maioria aprenderam a resolver os conflitos
existentes e a superar as divergéncias. Interessa relembrar que quando questionados sobre o que tinham
aprendido com este projeto, uma das categorias mais frequentes esteve precisamente relacionada com
aprender a trabalhar em grupo, a respeitar os colegas, o que sdo competéncias transversais essenciais

para a vida em sociedade.

6.5.2 Motivacao e envolvimento dos alunos

No questionario final, os alunos afirmaram que gostaram das sessdes e gostaram de criar jogos,
com uma mediana igual a 6, numa escala Likert de 6 pontos, mesmo quando nao gostavam tanto da
disciplina, como era o caso de Matematica com uma mediana de valor de concordancia igual a 4. O
Quadro 54 apresenta as medianas do grau de concordancia por grupo: grupo de Matematica, grupo de

Portugués, e grupo que inclui todos os participantes (os de Matematica e os de Portugués).
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Quadro 54. Resultados do questionario final, grau de concordancia por grupo

Mediana
Grupo de Matematica | Grupo de Portugués | Todos os Participantes
"Eu gostei destas sessdes." 6 6 6
"Eu gosto de criar jogos." 6 6 6
"Eu gosto de [disciplina]." 4 5 5
N 17 17 34

Escala Likert 6 pontos: 1 - Discordo totalmente a 6 - Concordo totalmente

A Figura 50 exibe a dispersao das respostas dos alunos, consoante o grupo e o grau de
concordancia com as trés frases utilizadas: “Eu gostei destas sessdes.”, “Eu gosto de criar jogos.” e “Eu

gosto de Portugués/Matematica.” (neste ultimo caso o nome da disciplina varia consoante o grupo

questionado).
Eu gostei destas sessbes. Eu gosto de criar jogos. Eu gosto de [disciplinal.
—— 76% I 76% I 11%
24% 12% 35%
Portugués 0% 12% 24% ® Concordo totalmente
83:: gé 8;‘: Concordo
0% 0% 0% Concordo parcialmente
I 7 1% I 53 W 6% Discordo parciaimente
12% 29% 29% M Discordo
" 6% 12% 35%
Matematica 0% 12% W Discordo totalmente
M 6% 0% I 18%
M 6% W 6% 0%

Figura 50. Distribuicao dos resultados Likert por grupo - frequéncias relativas.

E possivel verificar que nenhum dos alunos de Portugués discordou das afirmacdes apresentadas,
sendo a frase “Eu gosto de Portugués” a que teve menor grau de concordancia total (41% versus 76%
para as outras frases).

Ja no caso do grupo de alunos de Matematica, existe uma maior variabilidade de respostas. 88%
dos alunos concordam de alguma forma (parcial a totalmente) que gostaram das sessdes de criacao de
jogos, com 6% discordando totalmente. 94% concordam (parcial a totalmente) que gostaram de criar
jogos, embora com uma menor percentagem de concordancia total do que no caso anterior (53% versus
71%), aqui também com 6% de discordancia total. Quando questionados sobre se gostam da disciplina
de Matematica, a resposta mais frequente foi “concordo parcialmente” (35%), havendo um nimero mais
elevado de alunos que discordam da afirmacdo de alguma forma (discordam ou discordam

parcialmente), 29%.
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Os dados da observacao participante suportam estes relatos positivos dos alunos em relacdo ao
gosto pelas sessoes de criacao de jogos, sendo alguns exemplos apresentados no Quadro 55. Durante a
implementacao do projeto foi visivel o entusiasmo dos participantes, que queriam frequentemente
mostrar as suas criacdes ou até mostrar o que os colegas de outras equipas tinham feito. Numa das
sessdes houve uma equipa cujos membros nao queriam sair da aula mesmo apoés esta ter terminado,
para poderem continuar a trabalhar no seu jogo.

Quadro 55. Observacdes relacionadas com Motivacao e Envolvimento dos alunos

Observacdo 13 Observacéo 14 Observacédo 15
"A certa altura entusiasmaram-se com o
BlockStudio e acho que nem deram pelo
tempo passar. Ja tinha terminado a sesséo e
eles continuavam na sala, tive de lhes ir dizer
que ja estava na hora de ir embora mas
continuavam a querer mostrar-me o que
tinham feito."

Aluno 4: Venha ver, ja temos dois niveis!
Aluno 5: E esta a funcionar.

Investigadora: Ja s6 faltam 9 minutos para
terminar a aula, acham que ainda conseguem
terminar (...)?

Aluno 5: Sim!

Aluno 1: Anda ver o jogo que eles fizeram!
Aluno 2: Que giro o que vocés tém.
Aluno 3: Estou a fazer como o da equipa
deles.

Para além disso, sempre que havia barreiras de acesso a tecnologia (como um computador que
nao estava a funcionar ou uma ligacdo de internet mais lenta), os alunos mostravam-se incomodados
por nao poderem continuar o trabalho, com expressées como “oh! agora nao podemos avancar com o
nosso jogo!”.

Estes dados sao suportados pelos relatos dos professores, que durante a entrevista destacaram
um aumento geral na motivacao e envolvimento dos alunos, com testemunhos como: “Achei-os muito
empenhados (...) estes sdo normalmente alunos que nao trabalham muito (...) Aquele miudo estava

sempre a trabalhar, sempre muito interessado.”; “(...) € um aluno complicado e nunca o tinha visto tdo
entusiasmado numa aula, a querer participar tanto.”; “Houve alguns alunos que notei que estavam muito
motivados. (...) E atrativo para eles {...). Acho que gostaram bastante.”.

Adicionalmente foram analisados os valores da escala de motivacao aplicada aos alunos.

De acordo com os resultados obtidos, os participantes de Portugués diminuiram, em média, o
valor de motivacdo em 1.63% (desvio padrdo de 4.02). No entanto, quando é executado o teste ndo
paramétrico de hipoteses Wilcoxon, verifica-se que a diferenca entre os valores iniciais e finais de
motivacao nao é estatisticamente significativa para este grupo de alunos (ver Quadro 56).

Ja os alunos participantes de Matematica apresentam, em média, um aumento nos valores de
motivacao de 10.23% (desvio padrao de 8.85), um valor muito superior ao verificado para os alunos nao
participantes de Matematica (média de 3.48%, desvio padrao de 3.62). Quando é executado o teste ndo

paramétrico de hipdteses Wilcoxon, verifica-se que, para cada um destes dois grupos de alunos (alunos

participantes de Matematica e alunos nao participantes de Matematica) as diferencas entre os valores
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iniciais e os valores finais de motivacao dentro do mesmo grupo sao estatisticamente significativas, como

¢ visivel no Quadro 56.

Quadro 56. Resultados dos testes de Wilcoxon quanto aos valores obtidos na escala de motivacao

Participantes

Nao participantes

Soma de posicdes negativas = 11

Soma de posi¢des negativas = 121.5

Disciplina Portugués Matematica Matematica
N 12 17 21

Nivel de 0.05 0.05
significancia

Hipétese 2 caudas 2 caudas

Resultado W=11 W=145 W=345

Diferenca de médias = 5.12 Diferenca de médias = 12.56 Diferenca de médias =-3.21

Detalhes do

resultado Soma de posi¢des positivas = 25 | Soma de posi¢des positivas = 14.5 Soma de posicées positivas = 34.5

Soma de posi¢des negativas = 155.5

Valor critico

1

23

37

Significancia

Nao significativo

Significativo

Significativo

Apesar dos valores de motivacdo do grupo de alunos participantes de Matematica (expostos a
estratégia pedagogica proposta nesta tese) ter aumentado, em média, mais do dobro do que os valores
de motivacao do grupo de alunos de Matematica nao participantes no projeto (expostos a aula de apoio
“habitual”), o resultado do teste Mann Whitney U executado indica que esta diferenca entre os dois
grupos nao é significativa, ao contrario do que sucedeu com as notas dos testes (ver seccao 6.5.1).

Para complementar o estudo relativo a questdes motivacionais, os alunos foram inquiridos sobre
0 que mais gostaram em relacao as sessdes de criacao de jogos, ja no final do projeto. Verificou-se que
a maioria das respostas se enquadra na categoria “aspetos sociais” (25%), com afirmacdes como “gostei
de trabalhar em equipa” ou “gostei de estar com amigos”, sendo a segunda categoria mais frequente a

que inclui respostas relacionadas com a “atividade de criar”, como é visivel no Quadro 57.
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Quadro 57. Relato dos alunos sobre o que mais gostaram, visao global

Categoria Frequéncia Total Exemplos
Aspetos sociais 25% "Trabalhar em equipa" | "De estar com amigos"
Atividade de criar 22% "Criar o jogo" | "Desenhar o jogo"
Tecnologia 10% "De mexer no computador" | "Podermos estar em computadores"
Aprendizagem 9% "Gostei de aprender a criar jogos educativos" | "Gostei de aprender"
Funcgdes desempenhadas 9% "De ser programador" | "Ser escritora"
Atividade de jogar 7% "Jogar" | "Jogar nos jogos educativos”
Tarefas 7% "Das tarefas que eles nos mandavam fazer" | "Trabalhar"
Prazer / diverséo 4% "Gostei de me divertir" | "Divertime"
Alternativa a aula habitual 2% "Perdi o apoio" | "Perder a aula"
Conteldos disciplinares 2% "Dos determinantes" | "De aprender portugués no computador"
Jogos 2% "Dos jogos" | "Os jogos"
Em branco 2%

O Quadro 58 mostra as respostas dos alunos por ordem de preferéncia (uma vez que tinham de

indicar trés coisas que tivessem gostado mais), apresentando o conjunto de categorias que representa

pelo menos 75% dos resultados.

Quadro 58. Relato dos alunos sobre o que mais gostaram, por ordem descendente

Indicado em 1° Lugar Frequéncia | Indicado em 2° Lugar  Frequéncia | Indicado em 3° Lugar  Frequéncia
Aspetos sociais 26% Atividade de criar 26% Aspetos sociais 26%
Atividade de criar 21% Aspetos sociais 24% Atividade de criar 18%
Funcdes desempenhadas 15% Tecnologia 18% Aprendizagem 12%
Atividade de jogar 12% Aprendizagem 12% Tarefas 12%
Tecnologia 9% Prazer / diversédo 9%
82% 79% 76%

Para melhor entender a motivacao e preferéncias dos alunos, estes foram ainda questionados

sobre 0 que gostaram menos no projeto. O Quadro 59 apresenta uma visao global das suas respostas.

A maioria das respostas pertence a categoria “em branco” (23%), seguindo-se como categorias mais

frequentes o desgosto pelas “funcdes desempenhadas” (21%) e, curiosamente, “aspetos sociais” (21%),

na sua maioria englobando afirmacdes relacionadas com desentendimentos com colegas da equipa.
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Quadro 59. Relato dos alunos sobre 0 que menos gostaram, visdo global

Categoria Frequéncia Total Exemplos
Em branco 23%
Fungdes desempenhadas 21% "Ser organizador" | "Quando sou escritora"
Aspetos sociais 13% Que um"colega da minha equa charjou-me nomes |
Quando os colegas néo participavam
Tarefas 11% "A ficha" | "Ver videos no computador para copiar"
Auséncia de tarefas 6% "Ficar olhar e nao trabalhar" | "N&o fazer nada"
Barulho 6% "A barulheira" | "De as vezes haver muito barulho"
Né&o houve nada que ndo gostasse 6% "Gostei de tudo" | "Nada"
Frustracao 5% ) ) Nao conseguir fa;eras coisas g prlmequ | .
De nao ter guardado os jogos que eu fiz e depois perdios
Aspetos visuais 3% "Dos graficos" | "As imagens"
Restrigtes de comportamento 3% De levar COT charnadas de atencéo don professor" |
De ndo me poder levantar
N&o ter terminado de criar o jogo 2% " “ De ndo acabgr 05 Jogos ! .
De n&o ter acabado o jogo da minha equipa
Resposta impercetivel 1%

O Quadro 60 exibe as respostas dos alunos por ordem de preferéncia (visto que tinham que indicar
trés coisas que tivessem gostado menos), apresentando as categorias que, na sua totalidade, perfazem
pelo menos 75% dos resultados.

Quadro 60. Relato dos alunos sobre o que menos gostaram, por ordem descendente

Indicado em 12 Lugar Frequéncia | Indicado em 22 Lugar Frequéncia | Indicado em 3% Lugar  Frequéncia
Aspetos sociais 26% Fungdes desempenhadas 32% Em branco 32%
Funcoes desempenhadas 21% Em branco 26% Aspetos sociais 18%
Tarefas 15% Barulho 12% Fungdes desempenhadas 15%
Em branco 12% N&o houve nada que néo gostasse 6% Tarefas 15%
Auséncia de tarefas 9%
Frustracéo 9%
Barulho 6%
N&o houve nada que ndo gostasse 6%
Restricbes de comportamento 6%

91% 76% 79%

E interessante notar que, para além das respostas em branco, quando inquiridos sobre os aspetos

que tinham gostado menos, cerca de 6% dos alunos indicaram que nao houve nada que nao tivessem

gostado.

205



0 envolvimento dos alunos foi ainda observado nos seus relatos com frases como “aprendi a criar
jogos muito fixes (...)", “aprendi a fazer videojogos e foi divertido”, ou ainda “aprendi que a Matematica
€ importante”. Esta ultima frase, so por si, representa uma conquista da implementacao desta estratégia
pedagbgica, em que um aluno habitualmente desinteressado pela area curricular Matematica
compreende que esta pode ter alguma utilidade para si, o que podera vir a constituir um motor de
motivacao para a aprendizagem escolar.

Ao longo do estudo foi possivel observar acontecimentos e recolher relatos que indicam o
desenvolvimento de caracteristicas relevantes de processos motivacionais, como a autonomia - “aprendi
que posso fazer jogos sozinha e com 0s colegas e professores (...)", 0 sentimento de pertenca - “uma
das coisas que gostei mais foi do meu grupo (...) vé-se que sempre que estamos com mais pessoas
aprendemos mais”, o sentimento de competéncia - “aprendi que nada € impossivel se nos esforcarmos

(...) cada membro da equipa sabia o que ia fazer sem confusao (...) ja posso dizer que fiz um jogo”, e 0

envolvimento com as tarefas - “gostei de me divertir e de aprender mais sobre a matéria”.

6.5.3 Limitacdes e sugestdes de melhoramentos

No decurso deste estudo surgiram algumas barreiras e limitacdes a implementacéo da estratégia
pedagogica proposta (criacao de jogos educativos por alunos), podendo-se agrupar as principais nas
seguintes categorias: recursos tecnologicos, tempo, e envolvimento dos professores.

Uma das limitacoes recorrentes foi a falta de acesso a internet, ligacdes com baixa velocidade, ou
computadores com um desempenho cuja lentidao prejudicava o andamento do trabalho dos alunos, e
até questdes mais simples e basicas como a auséncia do numero necessario de tapetes para os ratos

dos computadores. O Quadro 61 ilustra alguns dos pontos relativos a barreira “recursos tecnologicos”.
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Quadro 61. Exemplos de barreiras tecnologicas detetadas ao longo do projeto

FONTE

Investigadora Alunos Professores
“Fiquei a preparar os equipamentos, o que
levou imenso tempo, perto de meia hora . N .

. PO, P ! Aluno 1: “la que seca, isto é tao lento! Prof. de Portugués: "O aluno 3, o aluno
para conseguir ter seis computadores .
) ) 4 e o aluno 5... Pronto, eles tiveram o azar
ligados, com as contas do BlockStudio . : o

) . [referindo-se ao computador que estava a de ali o computador inicialmente ter
abertas e com alguns jogos ja preparados ;
: o utilizar] aqueles... Problemas... atrasou-os nas

para serem jogados (como a ligacdo de tarefas."

internet é lenta preferi ter ja estas paginas
abertas) e o meu portatil ligado ao projetor.”

“Os alunos pediram-me para trocar, pér o
BlockStudio no dos videos e vice-versa.
Tentei fazé-lo mas o computador dos videos
nao tinha acesso a internet. A pedido do
professor ainda experimentei outro
computador, embora eu achasse que nao ia
ser melhor do que aquele, e continuou o
problema com a gravacao dos jogos.”

Aluno 2: “Isto esta tudo bogado, € o jogo
mais bogado do munda” (...) “Vou ter de
completar isto tudo de novo?”

Prof. de Matematica: "Tudo o que é
gravado naqueles computadores é
automaticamente apagado durante a noite.
E uma chatice mas vai ter de voltar a gravar
o0s videos todos nos varios computadores
nas sessoes seguintes."

[referindo-se ao facto de ndo conseguir
gravar o que tinha feito devido ao tempo de
resposta excessivamente longo da internet]

A velocidade da ligacao de internet parece variar de computado