GRAGCA MARIA MARECOS DELICADO

CONTRIBUTO DA APP KAHOOT NA
APRENDIZAGEM DA FISICA DO 8° ANO

Relatdrio de Atividade Profissional

@ UAIg

UNIVERSIDADE DO ALGARVE
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais

2019



GRAGCA MARIA MARECOS DELICADO

CONTRIBUTO DA APP KAHOOT NA
APRENDIZAGEM DA FISICA DO 8° ANO

Relatorio de Atividade Profissional

Mestrado em Ciéncias da Educagao

Trabalho efetuado sob a Orientacéo de:

Professora Doutora Helena Luisa Martins Quintas

Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais

@ UAIg

UNIVERSIDADE DO ALGARVE
2019



Declaracdo de autoria do trabalho

Declaro ser a autora deste trabalho, que € original e inédito.
Autores e trabalhos consultados estdo devidamente citados no texto e constam da listagem

de referéncias incluida.

Graca Maria Marecos Delicado

Faro, 27 de setembro de 2019

Copyright© Graga Maria Marecos Delicado,

A Universidade do Algarve reserva para si o direito, em conformidade com o disposto no
Cadigo do Direito de Autor e dos Direitos Conexos, de arquivar, reproduzir e publicar a
obra, independentemente do meio utilizado, bem como de a divulgar através de
repositérios cientificos e de admitir a sua cdpia e distribuicdo para fins meramente
educacionais ou de investigagdo e ndo comerciais, conquanto seja dado o devido crédito

ao autor e editor respetivos.



Agradecimentos

Pela relevancia dos ensinamentos e por tudo o resto, cumpre-me a todos agradecer
a preciosa cooperacdo e expressar a minha gratiddo pelas motivacdes e orientagoes
prestadas.

Um agradecimento especial a Professora Doutora Helena Quintas, minha
orientadora, por toda a sua amizade, pelo acompanhamento, pela disponibilidade e apoio
no decurso deste trabalho, pelo seu saber, pela sua cooperacdo neste trabalho, mas
também pela perspicécia, pela sabedoria e carinho com que sempre me presenteou e por
me ter incentivado e encorajado.

Ao Alexandre, por ter partilhado comigo o seu saber, pelas horas disponibilizadas
para as cruciais leituras, 0 meu mais sincero agradecimento.

Aos meus filhos, Ana e Carlos, pelo apoio incondicional.

A todos que, direta ou indiretamente contribuiram para este trabalho e me
ajudaram a conquistar mais uma meta da minha vida, o0 meu muito obrigado.

Bem hajam!



"...all the wireless devices and fancy software in the world won’t make a
difference unless we have great teachers in the classroom..."

(Barack Obama, ConnectEd Superintendents Summit, 19/11/2014)



Resumo

O presente relatorio foi elaborado nos termos do despacho reitoral 033/2011, de 8 de abril
de 2011 e do Regulamento Geral de Mestrados e Doutoramentos da Universidade do
Algarve, relativo ao processo de obtencao do grau de Mestre por licenciados Pré-Bolonha.
No primeiro capitulo descrevemos, de forma detalhada, a atividade académica, formacéo
e atividade profissional. A descricdo é complementada com a reflexdo critica acerca do
desenvolvimento do percurso formativo e profissional.

Na segunda parte do relatorio apresentamos a investigacédo realizada com o objetivo de
refletir sobre o papel das metodologias ativas da gamificagdo que promovem a
aprendizagem dos alunos.

Hoje, as criancas sdo nativos digitais, ja cresceram com as tecnologias moveis, e 0 seu
uso origina aulas mais interessantes e motivadoras, tornando o aluno mais participativo
nas atividades. A gamificacdo é uma das abordagens e técnicas educacionais que
aumentam a motivacdo e o envolvimento dos alunos. No entanto, ainda ha um longo
caminho a percorrer nas nossas escolas para alterar os processos de ensino e de
aprendizagem, bem como a avaliacdo quando se usa a tecnologia nas praticas educativas.
Os professores terdo de resolver questdes importantes relacionadas com a adaptagéo para
os alunos com diferentes estilos de aprendizagem e que exigem novos requisitos para o
ensino e a aprendizagem.

O trabalho tem como objetivo investigar o uso do Kahoot - uma ferramenta da web 3.0 -
como recurso educativo no processo de ensino-aprendizagem de uma turma do 8° ano na
area de Fisica. Nesse sentido, procuramos investigar se o uso de Kahoot facilita, e/ou
melhora, tanto a avaliacdo diagnostica quanto a formativa. Simultaneamente, procuramos
também investigar se o feedback criado por essa ferramenta é importante para o aluno
aprender a aprender.

Para atingir os objetivos desta investigacdo foi realizado um estudo de caso com alunos
de um agrupamento escolar em Portimao utilizando uma pesquisa quantitativa.

Os alunos realizaram as atividades propostas e responderam a um questionario. De acordo
com os resultados, houve uma melhoria na aprendizagem dos alunos, revendo e
reforgando os conceitos aprendidos de uma forma divertida, envolvente, motivadora e
interessante.

Os resultados sugerem igualmente que a ferramenta facilitou a avaliacédo, pois o feedback
automatico tornou os alunos mais conscientes das suas dificuldades, promovendo assim
um processo de aprendizagem mais eficiente. A ferramenta em questdo melhorou a
avaliacdo considerando que, ao reconhecerem as suas dificuldades, os alunos criaram
facilmente o conhecimento e desmistificaram conceitos errados.

A interacdo estabelecida com a app Kahoot sugere que, como tecnologia avaliativa, é
relevante colocar o aluno no centro do processo, oferecendo motivacéo e possibilitando
0 processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Jogo Educativo, Kahoot, Motivacdo, Ensino; Aprendizagem Movel,
Feedback, Avaliagdo Formativa



Abstract

This report was prepared pursuant to Resolution of the Scientific Council 033/2011 of 8
April and Master’s and PhD General Regulation of the Algarve University (UALG) on
the Master degree achievement by “Pre-Bologna under graduation”.

The first part of this report presents a description of the author’s professional activities as
a teacher of physics and chemistry in the 3rd cycle of Basic Education and Secondary
Education. The description of activities is accompanied by a critical analysis on the
choices, attitudes and practices of the author, showing the contribution of professional
activity to her personal and professional development.

The second part of the report is about an investigation has the purpose of reflecting on a
set of new teaching strategies that promote student learning. More precisely, the purpose
is to analyse the influence of gamification on the teaching-learning process in order to
motivate and to engage students in class activities

Today's learners are digital natives. They grew up with digital technologies. Gamification
is one of the educational approaches and techniques that increase student motivation and
engagement. However, there is still a long way to go in our schools to alter the teaching,
learning and evaluation processes.

Teachers must solve important issues related to the adaptation of the learning process
towards students who have different learning styles and new requirements for teaching
and learning.

The present work aims to investigate the use of Kahoot - a tool of web 3.0 - as an
educational resource in the teaching-learning process for one 8th grade class in the area
of Physics. In this regard, the present work aims to investigate whether the use of Kahoot
facilitates and/or improves both the diagnostic and formative evaluation in the class.
Simultaneously, it has also the purpose of investigating if the feedback created by this
tool is important for the student to learn how to learn.

In order to reach the goals of this investigation, a quantitative research using a case study
with students of a school group in Portimédo was conducted.

The students performed the proposed activities and then answered a questionnaire form.
According to the results of the use of the game, there was an improvement in students’
learning by reviewing and reinforcing the concepts learned in a fun, engaging, motivating
and interesting way.

Results imply too that the tool facilitated the evaluations as the automatic feedback made
the students more aware of their difficulties thus promoting a more efficient learning
process. The tool in question improved the evaluation considering that, by acknowledging
their difficulties, the students easily created knowledge and demystified wrong concepts.
The interaction established with Kahoot suggests that, as an evaluative technology, it is
relevant to place the student in the centre of the apprenticeship offering motivation and
enabling the learning process.

Key-words: Educational Game, Kahoot, Motivation, Teaching; Mobile Learning,
Feedback, Formative Evaluation,
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Introducéo

O presente relatorio constitui-se como um Relatério Reflexivo e teoricamente
fundamentado, acerca da atividade desenvolvida enquanto docente do 3° ciclo e Ensino
Secundario do ensino publico.

No mundo atual, repleto de desafios, em que a sociedade exige cada vez mais do
cidadao, é importante que os professores, como elementos fundamentais na formacéo para a
cidadania, desenvolvam profissionalmente capacidades e competéncias que os fagam pensar
e refletir sobre a realidade.

Como docente, temos de assumir muitos papéis ao longo do nosso percurso.
Precisamos manter-nos atualizados, estar atentos as mudancgas e aos novos paradigmas e
encontrar estratégias para melhor chegar aos alunos.

Ao longo do nosso percurso profissional procurdmos ser reflexivo, identificar
problemas, questionar valores, observar o contexto politico e social da escola, participar no
desenvolvimento curricular, assumir a responsabilidade pela gestdo curricular, sem nunca
esquecer a relevancia que o trabalho colaborativo tem em todo este processo de reflexdo e
evolucdo profissional. Ou seja, encaramos 0 ensin0 COMO um processo permanente de
construcao coletiva.

Vérias organizacg0es internacionais, como a OCDE e a UNESCO, tém vindo a definir
novos perfis de competéncias para alunos, professores e cidaddos em geral, para que seja
possivel responder eficazmente as novas exigéncias, expetativas e problemas colocados por
uma sociedade que se tornou mais complexa por forca da revolucdo tecnoldgica e da
globalizacdo. O desenvolvimento dessas competéncias deve ocorrer num processo de
aprendizagem ao longo da vida.

De uma maneira geral, valorizam-se as competéncias digitais, tecnologicas, de
investigacdo, comunicagéo, sociais e civicas, numa perspetiva de resolucdo de problemas,
de tomada de decisGes, de participacdo, de intervencdo responsavel na sociedade e,
particularmente, nas comunidades locais.

E neste contexto de redefinicio de competéncias que refletimos sobre a nossa
trajetoria académica e profissional, fazendo uma reviséo e uma analise das aprendizagens

realizadas e das competéncias desenvolvidas.



Assim, num primeiro capitulo do presente relatério € feita uma descri¢do
pormenorizada da nossa carreira docente, salientando, em cada momento, 0s aspetos que
entendemos como mais relevantes, bem como a analise reflexiva da atividade profissional
desenvolvida.

No segundo capitulo é descrita a investigacdo que realizamos, que visou conhecer e
analisar o papel da utilizacdo de um jogo digital para telemével como recurso didatico. Esta
decorreu ao longo de uma intervencdo pedagdgica nas aulas de Fisica e Quimica de uma
turma do 8.° ano do Ensino Basico da Escola Basica e Secundaria da Bemposta, em
Portiméo.

A misséo da escola mudou. Atualmente as escolas enfrentam grandes problemas no
que toca a motivacdo e envolvimento dos alunos nas atividades da sala de aula (Lee &
Hammer, 2011).

No campo educacional, as principais transformacdes observadas nos Gltimos tempos
estdo na postura do professor frente a educacao, ou seja, o docente deixa de ser o detentor
unico do saber para se transformar num mediador da aprendizagem. E o aluno deixa de ser
uma figura passiva, que apenas recebe a informacdo, e assume uma postura mais ativa que
ndo concebe uma educacdo sem interacdo e pratica pedagdgica dos conhecimentos em
construcao.

Esta questdo coloca aos professores de Fisica e Quimica - uma area disciplinar
considerada dificil, pela sua forte componente tedrica - enormes desafios.

O aluno aprende ao mobilizar os seus saberes em acdo, individualmente e na
interagdo com o grupo, avaliando constantemente a distancia entre os objetivos de
aprendizagem e o seu desempenho atual e agindo conscientemente no sentido de diminuir
essa distancia. No entanto, nem sempre perceciona quais as dificuldades por forma a
esclarecer as davidas.

Na perspetiva dos alunos a avaliacdo € geralmente entendida como o fim do processo,
isto é, devem esforcar-se por obter bons resultados e ndo por melhores aprendizagens. O seu
tempo e a sua energia sao despendidos na procura da resposta certa, evitando as tarefas de
maior complexidade mesmo que levem a um acréscimo na aprendizagem (Black & William,
1998).



Os estudos de Means & Golan (1998) apontam para uma relacéo de causalidade entre
0 uso da tecnologia e a utilizagdo de modelos de ensino que colocam o aluno no centro de
todo o processo. Esta utilizacdo tecnolégica ndo sé cria uma maior motivacdo dos alunos
para a aprendizagem, mas € também propiciadora de praticas autorreguladoras na construcao
das suas aprendizagens.

O problema de investigacdo que norteou este estudo assenta, pois, na seguinte
questdo: Quais as percecgdes, ao nivel do interesse e motivacdo, dos alunos do oitavo ano
acerca da utilizacéo do jogo Kahoot (app digital) para aprender Fisica?

Com este estudo pretendemos estudar os beneficios que a utilizacdo da aplicagéo para
telemdvel Kahoot pode trazer para a motivagdo, interesse, aquisicdo de conceitos e
desenvolvimento de competéncias dos alunos e, por consequéncia, para os seus resultados
escolares e académicos, ou seja, responder a questdo: Qual é a contribuicdo da app Kahoot
no ensino da Fisica do 8° ano?

Poderd mesmo ser uma preciosa ferramenta para aumentar a motivagao e o empenho,
melhorar os resultados de aprendizagem e as competéncias dos alunos nas escolas, uma vez
que a gamificacao tenta aproveitar o poder motivacional dos jogos e aplica-lo a problemas
do mundo real.

Existe forte evidéncia da relacdo entre jogar e aumentar a motivagdo. Diversos
investigadores estudaram o potencial do uso de jogos educativos e as suas consequéncias
positivas para a melhoria da aprendizagem (Brom, Preuss, & Klement, 2011; Gwo-Jen
Hwang, Po-Han Wu & Chi-Chang Chen, 2012).

Outros estudos mostram que 0s jogos educativos, sejam de computador ou de
tabuleiro, proporcionam um ambiente de aprendizagem eficaz na aquisicdo de
conhecimentos (Moreno-Ger, Burgos, Martinez-Ortiz, Sierra, & Fernandez-Manjén, 2008;
Papastergiou, 2009; Sung & Hwang, 2013).

Ha também investigadores que referem que este tipo de jogos promovem um
aumento do interesse e atitude dos alunos na aprendizagem (Ebner & Holzinger, 2007;
Malone, 1981) incrementando também substancialmente a sua motivagdo para aprender
(Burguillo, 2010; Harris & Reid, 2005; Miller, Chang, Wang, Beier, & Klisch, 2011; Van
Eck, 2007; L. Wang & Chen,2010).

Os jogos podem, portanto, fazer parte da aula para melhorar a aprendizagem,
motivacao e empenho (Wang, 2015).



Associadas a questdo principal e genérica, procuramos encontrar respostas para as
seguintes questdes secundarias: i) de que forma o jogo didatico pode contribuir para a
motivacdo e a aprendizagem?; ii) sera que ha maior motivacao para aprender?; iii) seré que
se aprende mais?; iv) sera que essa ferramenta de m-learning é percecionada pelos estudantes
como sendo mais eficaz do que os modelos de ensino tradicionais, de quadro e giz?

A investigacdo consistiu na utilizacdo da aplicagdo Kahoot!, utilizada online, durante as
aulas de Fisica de uma turma de 8° ano, sobre o tema “Produg¢do e Propagagdo do Som”. O
objetivo principal foi indagar a percepcao dos estudantes quanto a utilizacdo das técnicas de
gamificacdo e sua influéncia na motivacdo, nas aprendizagens e no conhecimento dos
alunos.

Assim, em cada uma das aulas planeadas foram realizadas as atividades previstas e na
parte final, durante cerca de 20 min, foram utilizados questionarios preparados previamente
para sistematizar as conclusdes globais das aulas com o apoio da plataforma Kahoot.

Apo6s a fase de intervencdo foram recolhidos dados sobre a opinido dos alunos
relativamente a sua percecdo sobre os contributos da utilizacdo da app online para o
desenvolvimento das respetivas aprendizagens.

Para tal, foi aplicado, a todos os alunos participantes, no final da fase de intervencdo, um
questionario de opinido relativamente a experiéncia que tiveram com a referida metodologia
ativa de ensino.

Os dados recolhidos sobre a turma foram tratados e os resultados obtidos foram
analisados neste relatério, tendo em conta os objetivos inicialmente propostos para o estudo.

Optamos pela metodologia do estudo de caso para compreender a especificidade de uma
dada situacéo, para estudar os processos e as dindmicas da pratica, com vista a sua melhoria.
Os resultados serdo apresentados a diretora e conselho geral do agrupamento (AEB), para
reflexdo acerca dos regulamentos das praticas letivas.

Por um lado, pretendiamos proporcionar aos alunos uma experiéncia de utilizacdo do
telemovel como ferramenta de aprendizagem que pudesse ajudar a compreender melhor as
questdes levantadas nesta investigacdo. Por outro lado, com esta investigacdo pretendemos
contribuir para uma futura discussdo em relacdo ao uso do telemdvel em contexto de aula,
uma ferramenta socialmente aceite, mas proibida pelos regulamentos do agrupamento e na

maior parte das instituicdes educativas em Portugal.

! Tutorial Kahoot disponivel em:
https://www.rsm.nl/fileadmin/Images NEW/Learning Innovation Team/Solutions/Manuals/Faculty/Kahoo
t_instructional guide for Teachers.pdf, consultado em 22-9-2018
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https://www.rsm.nl/fileadmin/Images_NEW/Learning_Innovation_Team/Solutions/Manuals/Faculty/Kahoot_instructional_guide_for_Teachers.pdf

Capitulo I - Curriculo e reflexao sobre a atividade profissional

Neste primeiro capitulo, fazemos uma descricéo detalhada do curriculum vitae, com
especial evidéncia na formac&o académica, profissional, e da atividade profissional relevante
desenvolvida.

Durante o percurso profissional sentimos a necessidade de alargar a base de
conhecimentos, sobretudo em areas ligadas ao desenvolvimento do curriculo em campos
cientificos - Fisica, Quimica e didaticas especificas - mas também, & medida que adquirimos
experiéncia perante novos desafios, no &mbito da gestdo escolar, gestdo de projetos, gestdo
ambiental, novas tecnologias, pelo que frequentamos diversas formacGes e adquirimos
diferentes graus académicos.

Por fim, feita a reflexdo e analise critica das op¢oes feitas e das suas repercussoes,
quer da formacéo académica, quer da atividade profissional, apresentamos a discusséo critica
da evolucdo da experiéncia profissional, desde os anos 90, altura em que iniciamos a

docéncia.

1. Descricgéo detalhada do curriculum vitae

1.1. Formacao Académica

Em 1990 concluimos a licenciatura em Fisica e Quimica, na Universidade de Aveiro,
tendo realizado o estagio pedagdgico na Escola Secundéria José Estevdo, Aveiro, no ano
letivo 1989/90.

Em 2008 concluimos, com a classificacdo de 17 valores, a Po6s-graduacdo de
Especializacdo - Formacio Especializada, na Area de Especializacdo em Administracio
Escolar e Administracdo Educacional, na variante de Administracdo e Gestdo Pedagdgica,
promovida pela Universidade Moderna de Lisboa.

Em 2010 concluimos, com a classificacdo de Muito Bom, o Master em Intercultural
and Environmental Management of Schools, promovido pela Universidade Ca Foscari
Veneza (Italia) em parceria com o Centro de Formacdo Rui Gréacio, Lagos, Portugal (tabela
1).



Tabela 1:
Formac&o académica

Curso Instituicdo Concluséo Classificacao ECTS
Licenciatura em Fisica e 1345
Quimica Universidade de Aveiro 1990 13 '
(Pré Bolonha- 5 anos)

- L Escola Secundaria José
Estdgio Pedagogico Estevio, Aveiro 1990 16 16,0
Pds-graduacdo e Formacao
Especializada na Area de
Especializacio em N
Administragdo Escolar e U_nlver5|dade Moderna de 2008 17 60
L o . Lisboa
Administracdo Educacional
na variante de Administracéo
e Gestdo Pedagdgica
Universidade Ca Foscari
Master em Intercultural and Veneza (Italia) em
Environmental Management  parceria com o Centro de 2010 Muito Bom 60
of Schools Formacéo Rui Gracio,
Lagos

1.2.  Atividade Profissional

1.2.1. Docéncia

De 1/9/1989 até a data - Professora do ensino basico e secundério - Grupo disciplinar de

Fisica e Quimica:

e 1989 a 1990 - Professora estagiaria da Escola Secundaria José Estevao, Aveiro;

e 1990 a 1993 - Professora do quadro da Escola Secundaria Manuel Teixeira Gomes,

Portiméo (ESMTG);

e 1993 a 2008 — Professora do quadro da Escola Secundaria Poeta Antdnio Aleixo,

Portimdo (ESPAA);

e 2009 a 2010- Professora do quadro do Agrupamento Vertical da Mexilhoeira Grande,

Portimdo (AVMG);

e 2010 até hoje - Professora do quadro do Agrupamento de Escolas da Bemposta, Portimao

(AEB).



1.2.2. Formagéo

e 1990 - Formadora acreditada do Centro de Formacdo da Associacdo de Escolas de
Portimao e Monchique (CFAEPM), na Area de Administracio e Gestdo Educacional,
Concepcdo e organizacdo de projetos educativos e didaticas especificas (Fisica,
Quimica);

e 2013 a 2014 - Formadora do Circulo de Estudos Interculturalidade - Dinamicas
interculturais do trabalho multicultural (50 h);

e 1990 a 2005 - Formadora das areas de Matematica, Fisica, Quimica, Pratica Simulada,
em cursos de nivel 11 e 11l do Programa Aprendizagem do Instituto de Emprego e
Formacao Profissional Instituto de Emprego e Formacdo Profissional de Portimao e
Silves (IEFP);

e 1990 a 2005 - Orientacédo de Provas de Aptiddo Profissional dos cursos profissionais
de Cabeleireiro e Medidor Orgamentista do IEFP.

1.2.3. Cargos desempenhados
1.2.3.1. Atividades de Gestao

e Assessora da Comissdo Administrativa Provisoria (AEB);

e Diretora de turma;

e Coordenadora de cursos profissionais (IEFP);

e Acompanhamento de formandos em posto de trabalho (IEFP);

e Coordenadora do Clube de Ciéncia Viva (ESPAA);

e Diretora de Instalagdes de Quimica (ESPAA, AVMG, AEB);

e Coordenacéo do Servico de Exames e Provas Nacionais (ESPAA, AVMG, AEB);

e Coordenadora de Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais (AVMG,
AEB);

e Coautora do Projeto Educativo do agrupamento (AVMG);

e Membro da CCAD — Comissdo Coordenadora de Avaliacdo Docente (AVMG);

e Avaliadora/relatora de docentes dos grupos de recrutamento 230, 500, 510, 520 e 550,

incluindo observacéo de aulas;



Tutora de alunos de 9° Ano (nacionalidades alema, inglesa e filipina), que nédo
dominavam a lingua portuguesa, colaborando na ligacdo com as varias estruturas
educativas (AVMG);

Assessora de Diretor de Turma (AEMG, AEB);

Professora coadjuvante de FQ (AEB).

1.2.3.2. Participacéo em projetos

Coordenadora do Projeto Escola — Eletrdo (AVMG, 2009);

Coordenadora da Agéo de Formacéo para alunos do 9° ano, no @mbito da Prevengéo
Rodoviéria, promovida por agentes da GNR do Ndcleo Escola Segura, com o apoio
do Governo Civil de Faro, incluindo filmes, placards e folhetos de campanha
publicitaria- (AVMG, 2009);

Coordenadora do projeto “Palestras na Escola”, no ambito da oferta de palestras por
investigadores da Universidade do Algarve (AEMG, AEB);

Coordenadora da Campanha de troca de lampadas, promovida pelos ministérios da
Educacdo (DGIDC) e da Economia e da Inovacdo, envolvendo todos os alunos do
Agrupamento, inserida no Plano Nacional de Acdo para a Eficiéncia Energética,
consistindo na promocao da substituicdo de lampadas incandescentes por lampadas
economizadoras (AEMG, 2009);

Coordenadora da Parceria entre o Instituto Superior Técnico e a Universidade do
Algarve e a EB23 da Mexilhoeira Grande, que permitiu acesso a formacédo, material
pedagdgico, palestras e colaboracdo com projetos dessas instituicdes que vieram
valorizar as praticas letivas da escola e as aprendizagens dos alunos, nomeadamente
na componente laboratorial (AVMG, 2009 a 2013);

Coordenadora do Projeto intercultural “Conectando Mundos”, um espago virtual
alternativo para a comunicagédo entre alunos de diferentes realidades geograficas,
culturais, econdmicas e sociais, um espaco de colaboragdo e intercambio através das
TIC, que foi dinamizado por um consércio de Organiza¢Ges Ndo Governamentais de
Desenvolvimento (ONGs): o Cidac em Portugal, o Intermén Oxfam em Espanha, 0
Ucodep de Itélia e o Inizjamed de Malta. Foi um trabalho com alunos e encarregados
de educacdo (EE) de intervencdo em Educacdo para a Cidadania Global em que
foram realizados trabalhos com alunos, em rede, com escolas de toda a Europa (rede
‘etwinning’) (AVMG, 2009 a 2010);



e Coautorado Projeto de Eco Mobilidade Escolar —“A Eco Mobilidade como contributo
para o Desenvolvimento Sustentavel na Escola — Pedibus”, no ambito do master em
Intercultural and Environmental Management of Schools. Um Plano de Mobilidade
traduz-se como um processo de participacdo, consulta, diagndstico e planeamento,
com o objetivo de abordar o problema da mobilidade da escola e para a escola. Foi
realizado, para cada ciclo, 1°, 2° e 3° ciclos, um diagnostico das deslocacdes
pendulares dos alunos e parentes, entre 0 seu domicilio e a escola, examinando 0s
modos de transporte, as condic¢Oes de circulagdo e de seguranga, assim como quais
os itinerarios mais utilizados e propostas acGes encorajando uma resposta modal
atraves da marcha a pé, bicicleta, transportes publicos, partilha de carro, como forma
de melhorar a acessibilidade. O projeto consistiu em iluminar e apontar o caminho
para mudancas ao nivel de habitos, atitudes e aproveitar oportunidades relacionadas
com o0s contextos locais e equipamentos disponiveis, que possam favorecer uma
evolucdo de comportamentos no que respeita a mobilidade sustentavel. Permitiu
igualmente identificar as solu¢bes para reduzir o trafego automovel quotidiano, em
redor das escolas, com repercussdes diretas quer no ambiente — com a diminuicéo da
emissdo de gases e particulas poluentes — quer na salde publica, com a vantagem de
se tratar de habitos adquiridos para a vida. Baseou-se numa abordagem de parceria
que envolvendo todos os atores da mobilidade no ambito escolar:
diretores/responsaveis pela gestdo da escola, docentes, ndo docentes, alunos,
parentes, associagdes locais, cAmara municipal, Direcdo Regional de Educacéo, entre
outras associac@es locais de ambito ambiental (AVMG, 2009 a 2010);

e Coautora do Projeto “Educagdo para um consumo sustentavel”, que consistiu num
desafio para promover a educacgdo para a sustentabilidade que vise a formagéo nos
alunos de uma cidadania mais consciente da situacdo de emergéncia planetéria
enquadrada nos principios do consumo responsavel, que se ajuste aos 5 Rs (Reduzir,
Reutilizar, Reciclar, Responsabilizar e Respeitar) e responda aos pedidos do
"Comércio justo". Este projeto pretendeu potenciar a especificidade de diferentes
areas do saber: Ciéncias Naturais, Fisica/Quimica, Geografia, Historia, Informatica,
Educacdo Tecnologica, Francés, Inglés, Educacédo Visual, entre outras. Proporcionou
0 enriquecimento conceptual e pedagogico que dai pode advir, para a melhoria das
praticas pedagdgicas dos professores e da qualidade das aprendizagens dos alunos.
Foram implementadas diversas agcdes que se traduziram em mudancas de padrdes de
consumo de energia, de agua, de alimentos e de papel e na separacao de residuos na
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Escola e nos agregados familiares da comunidade educativa, no sentido de uma maior
mobilizacdo de todos para um consumo mais consciente e sustentdvel (AEMG,
2010);

Coordenadora da parceria com a DECO Proteste, no ambito do projeto DECO —Jovem,
que contribuiu para a reflexdo sobre as praticas em torno das questdes do consumo,
em particular no que respeita ao relacionamento dos jovens com a sociedade de
consumo (AVMG, AEB, 2009 a 2014);

Coordenadora das Olimpiadas da Quimica Junior, responsavel pela preparacdo dos
alunos, elaboracdo das provas de selecdo a nivel de escola e acompanhamento das
duas equipas selecionadas as provas Regionais, na Universidade do Algarve, em que
uma das equipas obteve um honroso 4° lugar e 1° a nivel do concelho de Portiméo
(AEMG, 2009);

Coautora do Projeto Ciéncias Experimentais no 1° ciclo “Experimentar a brincar”, em
que uma turma do 1° ciclo tem uma aula semanal no Laboratério de Fisica e Quimica,
com o objetivo de desenvolver a literacia cientifica, realizar experiéncias utilizando
0 método cientifico e fomentar o gosto pelas ciéncias experimentais (AEMG, AEB,
2009);

Coautora do Projeto “Quem te habita dir-me-4 como ¢€s”, no dmbito da formagdo da
ARH do Algarve / Universidade de Evora, em conjunto com 2 docentes da ESPAA,
acerca de Voluntariado Ambiental, sobre monitorizacdo das aguas de ribeiras do
Algarve, em que foram levados a cabo concursos de selecdo de log6tipo/ diério de
bordo/atividades de campo/recolha de material e laboratério de campanha com
alunos e Encarregados de Educacdo das Escolas EB 2,3 da Mexilhoeira Grande
(turmas 9A e 9B) e Escola Secundaria Poeta Antonio Aleixo (12° Quimica e 11° ano
do Curso Profissional de Higiene e Seguranca no Trabalho) e ainda aulas
laboratoriais conjuntas, nas instalacdes da ESPAA, com vista a partilha e troca de
experiéncias entre alunos e professores. Este trabalho foi considerado como
excecional pela ARH-Algarve, tendo sido selecionado para integrar a campanha de
promocao de Voluntariado para a Agua e como oradores em Jornadas de Reflexdo
sobre Voluntariado Ambiental (AVMG, AEB, 2009 a 2010);

Colaboradora/dinamizadora do Jornal do Agrupamento/ pagina web (AEB);
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e Colaboradora do PTE, através da dinamizacdo de disciplinas na plataforma Moodle e
do Blog do projeto Escola-Eletrdo, inserido na pagina Web do agrupamento
(AVMG);

e (Coordenadora da atividade de articulagdo interciclos “Rastreio Visual”, realizado a
todas as criangas do Agrupamento, do Pré-Escolar ao 9° ano, em que os alunos do 9°
ano prepararam trabalhos acerca de doengas dos olhos em cada faixa etaria, que
foram apresentar aos colegas mais jovens (AVMG, 2009);

e (Coordenadora do Projeto de Educagao Ambiental: “Vamos conhecer melhor as aves
de Rapina”, em que a empresa FalconFinis se deslocou a escola com as aves e fez
formacdo para todos os niveis do Agrupamento (AVMG, 2009);

e Coordenadora a nivel de escola do projeto da DREALG Escola — Natura, participando
em atividades com as turmas 7Ae 7B (AVMG,2009 a 2010);

e Autora da candidatura portuguesa e coordenadora dos trés Projetos Comenius
selecionados pela Agéncia Portuguesa PROALV (AEMG, AEB, 2009 a 2013):

e Coordenadora do Projeto Europeu Comenius — Parcerias Multilaterais - 2010-2012
“What are we really like? — We break stereotypes” — EBI da Mexilhoeira Grande;

e Coordenadora do Projeto Europeu Comenius — Parcerias Multilaterais - 2011-2013
“European Teens Speaking through Art” — EBS da Bemposta;Coordenadora do
Projeto Europeu Comenius — Parcerias Multilaterais - 2012-2014 “European
Multiguide” — EB1 de Alvor;

e Coordenadora do Projeto Testes Intermédios do Agrupamento (AEB, 2010);

e Articulacdo com a coordenacdo dos cursos do ensino profissional (AEB, 2010 a 2011);

e Coordenacdo dos exames do ensino profissional (AEB, 2010);

e Articulacdo com a Coordenacéo de diretores de turma na preparagdo das reunides de
Conselho de Turma (AEB, 2010);

e Participacio em atividades da rede europeia eTwinning?:

— Colour My World, em 2012

— Box of Experiments 1.0, em 2014
— Safer Internet Day 6 February 2018
— Internet, Which | Want, em 2019

2 eTwinning- Acdo do Programa Erasmus+ da Unido Europeia que promove o desenvolvimento de projetos
que visam a criacdo de redes de trabalho colaborativo entre escolas espalhadas pela Europa
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Participacdo no projeto iTEC (Innovative Technologies for an Engaging Classroom)
um projeto de ambito europeu, com um periodo de duracdo de quatro anos, de
setembro de 2010 a agosto de 2014, coordenado pela European Schoolnet;
Dinamizadora do Seminario “Gestdo Sustentdvel das Escolas: uma nova estratégia de
desenvolvimento intercultural e ambiental”, Centro de Forma¢do Dr. Rui Gréacio,
Escola Secundéria Gil Eanes, Lagos (10 h) — 2011;

Coautora do Projeto — Clube de Cozinha/Alimentacdo saudavel (AEB, 2014);

Autora do Projeto de Inovacao Pedagdgica Laboratério Virtual de FQ (AEB, 2017);
Coordenadora do projeto experimental Medindo a Terra com Sombras (AEB, 2018):
para celebrar o equindcio da Primavera, no dia vinte e um de margo os alunos da escola
participaram na Experiéncia colaborativa ERATOSTHENES em parceria com 52
paises de todo 0 mundo, 1512 escolas e cerca de 36000 alunos, para estimar o raio da
Terra, seguindo uma experiéncia com mais de dois mil anos. Para a atividade foram
mobilizados conhecimentos de Geografia, Historia, Matematica e TIC, para além de
Astronomia. Foram utilizados os computadores portéateis adquiridos pela escola no
ambito da inovacdo pedagdgica para utilizacdo nas atividades de Fisica e Quimica ao
nivel da utilizacdo de laboratério virtual como ambiente de aprendizagem
colaborativa, por forma a colocar o aluno no centro da sua aprendizagem
desempenhando um papel ativo na construcdo do saber, pretendendo ser um estimulo
para o trabalho autbnomo;

Coordenadora do projeto Astronomia na Biblioteca, do Centro Ciéncia Viva de Aveiro
(AEB, 2018), dirigida a alunos do 7° ano e que consistiu na dinamizacdo de leituras de
textos alusivos a astronomia seguidas de atividades experimentais no espaco da
biblioteca;

Dinamizadora da atividade Planetario na Escola, em articulagdo com o Centro Ciéncia
Viva de Faro (AEB,2018);

Coordenadora do projeto Europeu na ao nivel de escola, no ambito do Ano Europeu
do Patrimonio Cultural (2018): o projeto Europeana DSI-3, da UE, convidou 60
professores da Finlandia, Franca, Italia, Holanda, Polonia, Portugal e Espanha (10 de
cada pais), entre 0s quais a autora deste trabalho, a colaborar no projeto que, além de
uma plataforma digital, também pretende ser uma base de experimentacao para ideias
inovadores na experiéncia de utilizacdo e novas tecnologias aplicadas a heranca

cultural. Utilizamos conjuntos de dados, cenarios pedagogicos e atividades de
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aprendizagem baseadas nas colecdes da plataforma digital da heranca cultural
europeia, através da qual os cidaddos podem aceder a imagens, texto, som, video e
material em formato 3D, a partir de museus, bibliotecas e galerias de toda a Europa. O
cendrio a trabalhar com a turma, foi "Astronomia, Arte e Tecnologia atraves dos
tempos” (AEB, 2018);

e Coordenadora do Projeto “Apoio as aprendizagens FQ 7°ano” (AEB, 2018).

1.3. Formagdo Profissional

1.3.1. AgBes de Formacéo (século XXI)

2019 - Curso de formacéo Biotalent- e-learning course “Biodiversity in a changing climate -
na area de Educacdo Ambiental (80 h), centrada na Abordagem Exploratoria e
Investigativa, promovida por: Instituto Real Belga de Ciéncias Naturais (RBINS) -
Bélgica | EduFor - Centro de Formacdo Mangualde - PORTUGAL | Museu Hungaro
de Histdria Natural (HNHM) - Hungria | Universidade de Creta (UOC) & Museu de
Histdria Natural de Creta (NHMC) Universidade de Creta - Grécia | Consorcio de
Instituicdes Europeias de Taxonomia (CETAF) — Bélgica (European Schoolnet
Academy);

2019 - Curso de formacdo "Boosting Bioeconomy Knowledge in Schools"(17 h) na area da
Bioeconomia e Economia circular promovido por European Schoolnet Academy,
Bruxelas (Bélgica);

2019 - MOOC (Massive Open Online Course) "CiberSeguranca nas Escolas”(15 h),
promovido pela Direcdo-Geral da Educacéo (DGE);

2018 - Curso de Formacdo “Europeana in your classroom: building 21st-century
competences with digital cultural heritage” (26 h) promovido por European
Schoolnet Academy, Bruxelas (Bélgica);

2013 - Agdo de curta duragdo “Avaliacdo Externa da Dimensdo Cientifico Pedagogica” (6h)
promovida por CFAEPM,;

2010 - Acdo de Formacdo na modalidade de Projeto de Formacdo “Conservagdo e
Sustentabilidade dos Ecossistemas de Agua Doce” (75 h) promovida por ARH-
Ministério do Ambiente;

2010 - Acdo de formacdo “Quadros Interativos Multimédia no Ensino/Aprendizagem das
Ciéncias Experimentais” (15 h) promovida por CFAEPM,;
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2004 - Agao de formagdo “Criacdo e tratamento de Materiais Multimédia para Divulgar na
Web (25 h) promovida por CFAEPM;
2003 - Curso de “Formacdo pedagdgica continua de Formadores” (66 h) promovido por

IEFP - Centro de Formacéo Profissional de Faro.

2. Reflex&o sobre as opgdes acerca da formacao continua

Desde que iniciamos a carreira, ha cerca de 30 anos, no inicio da década de 90, a
profissdo docente tem vindo a sofrer mudancas de diversa ordem, que se devem nao s a
grupos de alunos cada vez mais heterogéneos, exigindo diferentes estratégias de abordagem
educativa, mas também ao aparecimento de novos cargos inerentes a profissdao docente
como, por exemplo, coordenador de departamento, avaliador de desempenho docente, entre
outros, exigindo dos docentes competéncias cada vez mais especificas e variadas.

Ao iniciar o exercicio da profissao docente, com a conclusdo de um grau académico,
deveriam estar, a partida, garantidas competéncias para o exercicio da profissao. No entanto,
estas competéncias ndo se revelaram suficientes para cumprir eficazmente as variadissimas
funcdes que se apresentam ao longo da carreira, pelo que, com o desenrolar da prética
docente, torna-se fundamental o desenvolvimento de novas competéncias.

Para além da aprendizagem resultante da experiéncia na sala de aula, procurdmos
outros meios de aprendizagem como, por exemplo, a partilha de opinides e trabalhos com
colegas, a leitura de livros e revistas da especialidade, a participacdo em congressos, a
realizacdo de cursos e a¢bes de formacédo continua ou pés-graduacdes.

Como refere Flores (2015), a formacéo de professores tem sido encarada, de forma
paradoxal, como a panaceia para melhorar a educacéo e, a0 mesmo tempo, tem sido objeto
de criticas que remetem para aspetos ligados a sua eficacia e relevancia na preparacao de
professores de qualidade para as escolas do século XXI.

Cada professor é uma realidade Unica, integrado numa escola com caracteristicas
proprias, que advém do meio em que esta inserido. E nosso entendimento que a formagéo
deverd centrar-se na escola, numa articulacdo entre os processos formativos e a pratica
docente.

O processo de aprendizagem esta, assim, em intima harmonia com a motivacdo para
aprender mais e melhor e os professores terdo de sentir e estar no centro da sua propria

formacéo por desejo, por vontade, ou por necessidade.

14



Veiga Siméo (2007, p. 98) defende que “a escola pode ser um lugar onde os
professores desenvolvam a sua capacidade para responder as grandes interrogacoes
educativas e para produzir um conhecimento 1til para todos”. No entanto, sem a necessidade
de formacdo percecionada pelo docente, ndo ha lugar ao desenvolvimento profissional
enquadrado no contexto desejado.

Um dos desafios que se colocou a partir da década de 90, aquando do inicio da nossa
carreira docente, foi preparar os cidaddos das novas geragdes com determinadas
competéncias que os ajudem a lidar com os desafios que lhes sdo colocados. As alteracdes
foram chegando de forma réapida a sociedade, mas a escola, como organizacdo de cariz
tradicional, tem, desde sempre, dificuldades de adaptacdo e padece de lentiddo de
movimentos. Por sua vez, os curriculos também foram sendo adaptados paulatinamente e a
exigéncia de investimento em tecnologias tornou-se uma realidade, o que levou a criacdo de
novas areas de aprendizagem e de formacao de professores.

Ao longo dos anos, e concordando com Canario (1996), encaramos a formacao
continua numa dindmica de formacdo do tipo investigacdo-acdo, que permite, através da
indagacdo das praticas, o enriquecimento profissional como docente, mas também da escola
como organizacdo. Desta forma, tivemos em consideracdo as necessidades individuais, a
“dimensao individual” e também as necessidades da realidade escolar, ou seja, a “dimensao
organizacional”. O autor defende a necessidade de “fazer emergir modalidades de formagao
em que esta ndo é pre-confecionada, mas sim coproduzida com os destinatarios” (p. 23).

A década de 90, em que iniciamos a docéncia profissional, serd& marcada pela
formacdo continua de professores.

Segundo Novoa (1991), estava em causa ndo s6 a reciclagem dos professores,
admitidos em massa ap6s 0 25 de Abril de 1974, mas também a sua qualificacdo para o
desempenho de novas funcbes (administracdo e gestdo escolar, orientagcdo escolar e
profissional, educacdo de adultos, etc.).

As situacdes que os professores sao obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam
caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas unicas; o profissional competente deve,
pois, possui capacidade de autodesenvolvimento reflexivo.

Por outro lado, a literatura internacional tem reforgado a visdo holistica dos processos
de aprendizagem e de desenvolvimento profissional, valorizando todos os contextos de
formacédo, sejam eles iniciais ou continuos, formais ou informais, individuais ou em grupo,
em que os professores se envolvem ao longo da sua carreira (Flores & Veiga Siméo, 2009;
Collinson et al., 2009; Forte & Flores, 2012).
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Assim, tornar-se professor constitui um processo complexo, idiossincratico e
multidimensional (Flores, 2010), que implica o desenvolvimento de competéncias
profissionais especificas de “aprender a aprender” e “aprender a ensinar”’, bem como
competéncias do “saber ser e estar” e “saber conviver” numa familia e cultura profissional.
Este processo passa por diversas fases, que ajudam o profissional a adquirir ou desenvolver
0s seus conhecimentos e saberes, decorrentes de contextos e experiéncias variados.

Os desenvolvimentos, ao longo do tempo, da carreira docente conduziram 0 nosso
percurso formativo sendo a formacdo continua frequentada selecionada de acordo com as
necessidades e lacunas pessoais percecionadas em cada momento:

— Docente de alunos do ensino basico e secundario, desde o 7° ano de escolaridade ao 12°,
incluindo Técnicas laboratoriais e disciplina anual de Projeto de 12° ano;

— Responsével por cursos profissionais do ensino basico e secundério;

— Docente envolvida na educacdo de adultos no antigo curso complementar noturno e posterior
ensino recorrente por unidades capitalizaveis;

— Formadora e coordenadora no Instituto de Emprego e Formag&o Profissional no &mbito do
programa “Aprendizagem”, onde 0s jovens procuravam uma formagcao profissional nas areas
de Quimica e Matematica (para o curso de cabeleireiros) e as necessidades de gestdo como
coordenadora de curso dos postos de trabalho conduziram.

— Coordenadora/colaboradora de diversas estruturas de gestao intermédia;

— Responsavel por projetos para e com a comunidade educativa.

Nesse contexto, as aulas lecionadas no ensino secundario noturno — designado, a
época, por “curso complementar noturno” - a funcionarios publicos adultos que néo
estudavam h& muito tempo, foram um desafio dada a necessidade de adaptacdo no que
respeita a estratégias motivacionais, ja que o publico adulto e maduro, com prevaléncia de
mulheres, exigia uma abordagem distinta do ensino regular destinado a criangas.

No inicio da carreira iniciamos, na escola onde lecionavamos, a concretizacdo da
valorizacdo da Educacédo de Adultos em Portugal, na sequéncia do Despacho Normativo n.°
73/86 de 25 de Agosto.

Nessa fase, a reforma do sistema educativo, concretamente no campo da Educacéo
de Adultos, restringia-se a populacéo juvenil. N&o so6 ao nivel das a¢Ges desenvolvidas, mas
também do prosseguimentos de estudos além do ensino secundario, sendo privilegiados o

ensino recorrente e as acdes de formagéo profissional, em que trabalhdmos.
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Os destinatarios eram essencialmente jovens adultos e adultos em idade ativa,
excluindo todos os outros adultos ja em inatividade por motivos de acesso a reforma, a quem
ndo era permitida a matricula.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE, decreto lei n°® 49/2005 de 30 de Agosto)
invoca essa intencdo no seu artigo 23.°, ponto 1.° “Para os individuos que ja nao se
encontram na idade normal de frequéncia nos ensinos basico e secundario é organizado um
ensino recorrente”, ou seja, jovens que abandonaram o sistema de ensino sem completar a
escolaridade obrigatdria dentro da idade normal; e 0 seu 2.° ponto: “Este ensino é também
destinado aos individuos que ndo tiveram oportunidade de se enquadrar no sistema de
educacéo escolar na idade normal de formacéo, tendo em especial atencdo a eliminagéo do
analfabetismo”. Neste ambito, leciondmos o Curso Complementar Noturno (e depois ensino
recorrente) a alunos mais velhos, em regime de “alunos externos”, por falta de
enquadramento legal, o que suscitou necessidades formativas ligadas a area da formacéo de
adultos, e nos conduziu a formagdes promovidas pelo IEFP.

N&o desvalorizando acbes de segunda oportunidade para 0s jovens que n&o
concluiram a escolaridade basica obrigatoria. E importante salientarmos a percecdo da
necessidade de se estender a educacdo de adultos a projetos de &mbito comunitario, portanto
extensivel a outras idades, pelo que desenvolvemos projetos e atividades nas escolas por
onde passamos por forma a abranger os adultos menos jovens e estabelecer articulacdo
intergeracional. Conseguimo-lo através das formacBes em contexto profissional e da
implementacdo de acdes formativas dirigidas a um publico sénior na concretizacdo da
disciplina de area de Projeto, lecionada no 12° ano.

Posteriormente surgiu o Plano Tecnoldgico, em que também trabalhamos, articulado
com as orientacdes da UE e associado ao esforco de qualificacdo do capital humano como
fator de progresso. Constituiu-se num dos suportes do alargamento do acesso a
aprendizagem ao longo da vida, nomeadamente no que respeita a atualizacdo e ao
aprofundamento de competéncias. Neste contexto, foi necessario atualizar conhecimentos
ao nivel tecnolégico e, por esse motivo, frequentamos ac¢Bes formativas e participamos em
projetos de dimensdo nacional na &rea das tecnologias da informacao.

A Iniciativa Novas Oportunidades, implementada depois de 2005, em que, como
docente do ensino recorrente noturno, colaborei, pretendia favorecer a “convergéncia com
os paises mais desenvolvidos”. A Iniciativa, associada ao Plano Nacional de Emprego, teve
como proposito alargar a participacdo dos individuos ativos e das pequenas e médias

empresas em processos de qualificagdo. Como se afirmou, este programa “constituiu-se num
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pilar fundamental das politicas de emprego e de formagdo profissional” no contexto da
economia do conhecimento (Portugal, 2005). ParticipAmos em diversas formacdes
promovidas pelo IEFP, na area da formacdo profissional, por forma a colmatar as lacunas
uma vez que o ensino regular destinado a jovens tem caracteristicas distintas do ensino
profissional.

Rodrigues e Esteves (1993, p. 25), entendem que a formacéo continua de professores
¢ “a que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisicdo da certificagcdo
profissional inicial”. As autoras alertam para a necessidade de se investir numa formacao
que se prolongue no tempo, de forma coerente e integrada, capaz de dar resposta as
necessidades de formacdo sentidas, quer por parte do professor quer por parte da escola.
Assim sendo, aquilo que efetivamente pretendemos, ao frequentar os cursos e acOes de
formacdo ao longo dos anos, foi transformar-nos num professor com atitude cientifica e
reflexiva na conducdo e avaliacdo da sua prépria pratica, por forma a conseguir transmitir
informacdo e valores, mas também participar na planificacdo e gestdo da escola e das
instituicdes, cooperando com os demais agentes da comunidade educativa; ainda, assumir
um papel de modelo perante os alunos e os colegas de profissdo mais jovens.

O documento Common European Principles for Teacher Competences and
Qualifications (2005), estipula principios comuns para as competéncias e as qualificacdes
dos docentes uma vez que o0 ensino deve ser: i) uma profissdo com formagao superior; ii)
uma profissao situada no contexto da aprendizagem ao longo da vida; iii) uma profissao que
inclui a mobilidade; iv) uma profissdo baseada em parcerias.

Como competéncias fundamentais para os professores, no mesmo documento salienta-se
que estes devem: i) trabalhar com a informac&o, tecnologia e conhecimento; ii) trabalhar
com outras pessoas (alunos, colegas e outros parceiros na educacdo); iii) trabalhar com e na
sociedade a nivel local, regional, nacional, europeu e global.

Trabalhar num projeto em conjunto exige competéncias de raciocinio elevadas, tais como
formulacéo e resolucdo de problemas, raciocinio critico e a capacidade para proporcionar
aos outros feedback construtivo para se poder avancar. Isto é, muitas vezes, impossivel sem
0 contributo de muitas pessoas.

Foi neste contexto que surgiram as participacoes em formacdes e projetos relacionados
com a Unido Europeia, designadamente as acGes eTwinning, da European Schoolnet, e
projetos Comenius e Erasmus+, entre outros ja referidos, que oferecem uma plataforma para
facilitar a colaboragéo transfronteiri¢a na Europa e promovem a ideia de colaboracao a todos

0s niveis.
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Por um lado, entre os professores que necessitam de se ligar uns com outros em toda a
Europa, para iniciarem um projeto, a rede eTwinning apoia e mostra 0 caminho a seguir.
Proporciona um local virtual de encontro, fonte de inspiragdo para projetos e para o inicio
de colaboracéo.

De outro ponto de vista, estes projetos proporcionam cenarios flexiveis de aprendizagem,
que congregam alunos de diferentes paises, culturas e até idades, com o objetivo de os fazer
colaborar uns com os outros num projeto comum.

Deste modo, procuramos valorizar as oportunidades e boas experiéncias formativas,
buscando articular a natureza e o ambito das varias componentes de formacdo e o modo
como estas se articulam, o que remete para uma coeréncia e consisténcia dos programas de
formac&o presentes nos cursos de formagéo de professores.

No6voa (1991), acerca da profissionalidade docente, afirma que os saberes devem ter
um elo com as disciplinas cientificas e outro elo com as praticas e com uma dimensao
instrumental. Na medida em que evoluimos como profissionais, procuramos articular teoria
e prética, o que pode ser encarado como um processo de reconfiguracdo pedagogica dos
conhecimentos provenientes dos varios campos do saber humano.

O professor do século XXI &, essencialmente, um mediador de aprendizagens. Ser
professor neste inicio de século é ser capaz de ensinar, porque se é capaz de aprender com
os alunos a pensar, a organizar, a experimentar e a trabalhar cooperativamente.

E ser-se capaz de reforcar a decisdo de aprender dos jovens e de estimular o seu
desejo de saber, o que implica desenvolver as suas competéncias de aprender a pensar, a
fazer, a ser, a conhecer e a conviver.

E ser exemplo, na medida em que se fala uma linguagem na qual o aluno identifica
respeito, sabedoria, comprometimento e verdade. E é ndo desejar a padronizacdo e aceitar
que cada aluno é diferente e tem o seu ritmo préprio.

Citando Antonio N6voa, na entrevista a Boto (2018), “E tempo da metamorfose da

escola: de novos ambientes educativos e uma nova forma escolar”.

19



3. Discussao critica da evolucao da experiéncia profissional e da respetiva relevancia
como atividade da especialidade de Mestrado

As mudancas sociais, culturais, economicas e politicas das ultimas décadas foram tendo
repercussdes sérias em varias areas e a educacdo ndo ficou imune. Estrela e Estrela (2001)
mencionam algumas das mudancas ocorridas em Portugal: a democracia, o fim da guerra
colonial, a Unido Europeia, a emigracdo e a imigracdo, e a abertura a sociedade de
informacéo e a globalizagéo.

As escolas e os professores sao hoje confrontados com desafios diarios e mudancas
constantes na funcdo docente. Estrela e Estrela (2001) identificam, também aqui, algumas
mudancas: a avaliacdo dos alunos, os apoios pedagdgicos, os curriculos alternativos, a gestao
flexivel do curriculo, a criagdo do estudo acompanhado e das atividades de apoio acrescido.

A funcdo docente, anteriormente restrita a sala de aula, alargou-se e continua a alargar-
se a outras areas. O conceito de profissionalismo evoluiu progressivamente.

Day (2001, p. 20), no seu trabalho acerca do desenvolvimento profissional dos
professores, propds uma definicdo que perspetiva o desenvolvimento profissional num
quadro de complexidade que “envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem
e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto,
do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educacéo na sala
de aula”.

No que respeita aos aspetos pessoais e profissionais relacionados com a docéncia, estes
sdo vistos, desde alguns anos, numa perspetiva integrada. A maneira como cada docente
ensina esta diretamente dependente daquilo que ele € como pessoa quando exerce a atividade
docente (NOvoa, 1995).

A identidade profissional resulta da constru¢gdo de uma forma de ser e de estar na
profissdo, sendo mais adequado falar em processo identitario quando nos referimos a
maneira como cada um se sente e se diz professor (N6voa, 1995). Obviamente ndo ha dois
professores iguais, e cada docente tem uma forma muito préopria de preparar aulas, de se
movimentar na sala, de se relacionar com os alunos e de utilizar estratégias pedagogicas,
estando estas caracteristicas pessoais associadas a preferéncias, experiéncias, rotinas e

comportamentos com os quais cada um se identifica como professor (N6voa,1995).
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Como docentes, a nossa identidade profissional foi sendo desenvolvida ao longo do
percurso, ou seja, como refere Marcelo (2009, p. 12), trata-se de “um processo evolutivo,
um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado
contexto “.

A escola é uma realidade cada vez mais complexa. Apds sucessivas reformas educativas
surgem novos paradigmas de organizacao e administracdo escolar, que incidem n&do sé nas
estruturas pedagdgicas ou curriculares, mas também na organizagdo do trabalho e no modo
de vida escolar. Assim, nas Ultimas décadas, a questdo da lideranca nas escolas, atravessou
inUmeras alteracdes sociais que interferiram na sua mudanca.

O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que aprova o regime de autonomia,
administracao e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico e secundéario, com a redacao que lhe é dada pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de
julho, introduziu alteracdes consideraveis na organizagdo escolar e na estruturacdo de novas
funcbes para os docentes, onde destacamos uma nova perspetiva de gestdo da escola,
centrado na figura do diretor que, a partida, traz um projeto individual de intervencdo. Talvez
pelas razGes apontadas, nomeadamente as que se referem ao seu papel primordial de
articulacdo com a lideranca de topo, sdo os diretores que tém um papel determinante na
escolha dos lideres intermédios.

No passado, os coordenadores dos departamentos curriculares eram eleitos diretamente
pelos pares. Com base na nossa experiéncia, muitas vezes o perfil de competéncias que era
pedido para o cargo era ignorado. O decreto-lei 75/2008 de 22 de abril veio atribuir ao diretor
a responsabilidade de os designar. No entanto, perante as criticas de que este processo poria
em causa a democraticidade e a colegialidade que vigorara até entdo nas escolas, chegar-se-
la a uma posicdo intermédia, possivelmente mais consensual. Assim, o decreto-lei n°
137/2012 de 2 de julho, que se mantém em vigor, estabelece que 0s coordenadores devem
ser eleitos nos respetivos departamentos, de entre uma lista de trés docentes propostos pelo
diretor. Este, para além da identificacdo de alguém com o perfil adequado para o cargo,
devera enquadrar a sua escolha na visdo e na missdo que define para a escola/agrupamento,
nos valores que defende, na orientacdo pedagdgica e até na formagéo que propde (Quintas,
2012).

E desejavel desenvolver, no quotidiano, praticas articuladas, quer com a execucdo do
referido projeto de intervencdo quer com o desenvolvimento de redes culturais que melhor

definam o perfil de cada espaco escolar.
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As escolas surgem vocacionadas para construir uma cultura e perfil proprios, embora
sujeitos a normativos de carater geral. Apesar disso, convém que as escolas sejam diferentes
e, neste sentido, a ultima reforma do modelo de gestdo criou condi¢des e estruturas com as
quais se possam encontrar mecanismos de diferenciacdo, de modo a que cada uma seja capaz
de oferecer modelos organizacionais e curriculares que funcionem de facto, que signifiqguem
efetivas possibilidades de opcdo para as familias, cada uma podendo optar por um
determinado projeto educativo.

Barroso (2000) refere igualmente a importancia das liderancas pedagdgicas. De acordo
com o autor, as escolas, enquanto instituicdes complexas, tém hoje fortes exigéncias no que
concerne a gestdo de natureza pedagdgica, bem como a outras vertentes de atuacdo que
compreendem a administracdo estratégica, a lideranca, a gestdo técnica e administrativa.

As estruturas intermédias das organizacgdes escolares tém vindo a ser reconhecidas como
6rgaos determinantes na mobilizacéo dos professores e no desenvolvimento de dindmicas de
trabalho que possibilitam a renovacéo e a construcdo de novas praticas num trabalho que se
pretende colaborativo, eficaz e com intencionalidade.

Nas escolas existem diversos niveis de gestdo e, habitualmente, as figuras associadas a
gestdo intermédia assumem a designacdo de coordenadores, papel que assumimos por
diversas vezes.

O papel da coordenacdo, ou gestdo intermédia é equilibrar toda a organizacdo, o que
possibilita uma atracdo coerente no sentido do encaminhamento da mesma numa
determinada direcdo.

As estruturas intermédias nas escolas tém vindo a desenvolver um papel essencial,
enquanto 6rgaos fundamentais na orientacdo dos professores para o desenvolvimento de
praticas de trabalho que possibilitem mudancas necessarias e se dirijam para a construcdo da
sua autonomia curricular.

Ao nivel da lideranca, a delegacdo de fungbes e a partilha de informacgdo sdo
imprescindiveis de modo a incentivar, nos diferentes cargos intermédios, uma verdadeira
cultura de colaboracdo e envolvimento com vista a consecucao de objetivos comuns. Numa
perspetiva de articulagdo curricular, s6 assim o0 processo se pode estender ao conjunto das
escolas que integram um agrupamento. De facto, e como referem Morgado e Pinheiro (2011,
p. 1), é “ao nivel das estruturas intermédias das escolas que se podem criar condi¢des para
alterar as praticas pedagdgicas, ja que ai se podem desenvolver dindmicas de trabalho
colaborativo, afirmar liderangas de sucesso, concretizar capacidades efetivas de deciséo e,

consequentemente, construir a autonomia e a inovagéo”.
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Com a publicacdo do Decreto Regulamentar 2/2008, que regulamentou o sistema de
avaliacdo de desempenho do pessoal docente, tornou-se necessario mobilizar outro tipo de
conhecimentos. Importava percecionar os aspetos que a lei presumia serem avaliados, com
repercussdes essencialmente no desenvolvimento da carreira docente, nomeadamente: i) a
qualidade cientifico-pedagogica do professor (preparacao, realizacéo das atividades letivas,
relacdo pedagogica com os alunos e processo de avaliacdo das aprendizagens dos alunos);
ii) a assiduidade; iii) o servico distribuido; iv) o progresso dos resultados escolares esperados
para os alunos e a reducdo das taxas de abandono escolar; v) a participacdo dos docentes nas
atividades do projeto curricular de turma e plano anual de atividades; vi) as acGes de
formacéo, exercicio de cargos e a dinamizacdo de projetos de investigacao.

Day (1993), referindo-se a avaliagdo de docentes, distingue o modelo de produto do
modelo de processo. O modelo de produto estd centrado no produto final, no resultado. O
ensino é visto como um oficio e a avaliacdo pretende a promocao, por isso € sumativa. O
modelo de processo visa o desenvolvimento profissional no sentido da melhoria sistemética.
O ensino é visto como uma arte, é valorizada a criatividade e os propdsitos morais e sociais.
Este modelo de avaliacdo pressupde uma visao profissional do professor e tende a mudanca,
a melhoria e a exceléncia.

Ora, o facto é que, na avaliacdo de docentes, 0 objeto da avaliacdo é o professor e,
segundo Pacheco e Flores (1999, p. 172), “o professor ndo pode ser avaliado apenas por
aquilo que faz e que fica registado administrativamente, devendo fazer parte do seu objeto
de avaliacdo quer a sua performance perante os alunos, quer a colaboracao com 0s seus pares,
quer ainda o seu envolvimento no projeto educativo e nos projetos curriculares”.

Heideman (1990), por outro lado, refere que para se conseguir desenvolvimento
profissional dos professores tem de ocorrer uma adaptacdo a mudanca. O objetivo é
modificar as atividades de ensino-aprendizagem, alterar as atitudes dos professores e
melhorar os resultados escolares dos alunos, numa interdependéncia de preocupagdes que
atravessam as necessidades individuais, profissionais e organizativas.

As escolas sdo, por exceléncia, espacos de aprendizagem dos alunos, mas também
deveriam ser encarados dessa forma pelos professores, uma vez que, de acordo com Day
(2001 p. 16), “todos tém de demonstrar 0 Seu compromisso e 0 seu entusiasmo pela

aprendizagem permanente”.
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A reflexdo sobre a aprendizagem dos professores apresenta-a como essencial para
superar as dificuldades da profissdo docente numa era de mudancas e de desafios constantes.
Dai que, como afirma Sachs (2009, p. 116), “os professores do século XXI necessitam de
ser aprendentes autbnomos, assim como profissionais competentes”.

Todavia, esta ndo devera ser uma aprendizagem de cariz individual ou individualista,
mas sim num registo colaborativo que tornara a aprendizagem mais proficua e a escola num
verdadeiro espaco de aprendizagem colaborativa.

Seguindo Hargreaves (1998, p. 277), a vida profissional de um docente deve estar
organizada “ndo em torno de principios de hierarquia e isolamento, mas antes em principios
de colaboragao”.

Carvalho (2011, p. 56), por seu lado, refere que a realidade mostra que a necessidade de
desenvolvimento profissional decorre das “proprias obrigagdes docentes, das suas proprias
experiéncias sobre o que significa ser professor e da prépria necessidade de dar sentido e,
consequentemente, melhorar as praticas docentes que desenvolvem”, sendo que a
aprendizagem colaborativa permite fazer parte desse caminho, de forma mais partilhada e,
por isso, mais segura.

A pratica colaborativa tem feito parte do nosso percurso profissional, entendendo a
cultura de colaboragdo como uma forma importante de desenvolvimento profissional.
Hargreaves (1998) destaca a importancia das comunidades de aprendizagem profissional,
que correspondem a um grupo de profissionais que trabalham de forma colaborativa com
foco no ensino e na aprendizagem de formas de o melhorar. Para o autor, a colaboracdo e a
colegialidade ocupam um lugar central nas ortodoxias da mudanga, uma vez que permitem
aos professores aprender uns com o0s outros numa partilha de saberes, ampliando o conjunto
das suas competéncias e fomentando o desenvolvimento profissional dos mesmos e das
escolas.

Para Boavida e Ponte (2002, p. 4), “a realizacdo de um trabalho em conjunto, a
colaboracéo, requer uma maior dose de partilha e interagdo do que a simples realizacéo
conjunta de diversas operacdes”.

Este modo de trabalho dos professores, que temos adotado, pode tomar diversas formas:
i) articulacdo de contetdos entre ciclos diferentes ou no mesmo ciclo; ii) trabalho conjunto
para conhecer melhor a populacéo escolar; iii) identificagdo dos pontos fortes e pontos fracos
da escola; iv) diagnostico de problemas e dificuldades; v) discussao sobre respostas mais

apropriadas; vi) experimentagdo e monitorizagao das respostas encontradas;
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vii) acompanhamento de alunos; viii) partilha de conhecimentos e estratégias; Xix)
coadjuvacdes de outros docentes em sala de aula.

E consensual que, para promover a melhoria das escolas, é extremamente importante
investirmos na formacdo individual e coletiva dos professores. Assim, a aprendizagem
profissional é essencial, pois se 0s professores ndo se atualizarem a escola ndo melhorara.

A escola também devera criar oportunidades para que os professores aprendam juntos,
e Fullan e Hargreaves (2001, p. 111) referem ¢ necessario “perceber como podemos preparar,
sustentar e motivar os bons docentes ao longo da sua carreira”.

Neste sentido, a aprendizagem colaborativa é fundamental para desenvolver um
conjunto de competéncias de relacionamento interpessoal, tais como a comunicacao eficaz,
a negociacéo, a resolucéo de conflitos, a tomada de deciséo, a lideranca, a responsabilidade
pessoal e o trabalho de equipa.

No que se refere aos alunos, é necessario que estas competéncias sejam ensinadas na
escola, porque podem ajudar a que se tornem colaboradores eficientes e cidadaos funcionais,
num mundo muito complexo. Eles irdo necessitar de criatividade para resolverem novos
problemas que exigem solugdes inovadoras.

As atividades de aprendizagem deverdo, pois, ser concebidas por forma a integrarem,
tanto quanto possivel, estas competéncias. As nossas criangas gostam de trabalhar em
conjunto, mas necessitam de aprender a colaborar de forma eficiente para atingirem um
objetivo comum.

Acreditamos que a cadéncia atual das evolug6es tecnoldgicas fara evoluir a figura do
professor para um papel de criador e facilitador da aprendizagem.

Cada vez se torna mais claro para os professores que diferentes alunos tém diferentes
estilos de aprendizagem. Sabemos que alguns aprendem melhor através de trabalhos de
grupo, enquanto outros se sentem mais confortaveis com tarefas individuais e, enquanto um
aluno pode gostar de aprender fazendo, outro podera preferir ler acerca de um tema. Muitos
adoram tecnologias, em particular o telemdvel.

Acreditamos que ao dominar as metodologias ativas sdo proporcionadas melhores
condicOes para que os alunos alcancem o sucesso académico, conscientes das suas opcdes e

atores sociais comprometidos com um projeto de sociedade e humanidade.
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Capitulo Il -A potencialidade da aplicacdo Kahoot no ensino

Seccao |- Contextualizacéo e apresentacdo do estudo

Esta seccdo tem como objetivo contextualizar o estudo realizado.

Inicia-se com uma apresentacdo genérica da investigacao, abordando a problematica
da investigacdo, a importancia da introducdo das metodologias ativas em educacéo e a sua
relevancia no processo de ensino-aprendizagem. Justificam-se, ainda, as potencialidade da
utilizacdo das aplicagdes informaticas educacionais (apps) em contexto formal de ensino e
de aprendizagem e a sua relevancia na motivacao dos alunos.

S&o ainda apresentados os objetivos do estudo, as questdes de investigacdo e as opgdes

metodoldgicas que tomamaos.

1. Problematica da investigacdo: delimitacdo do objeto de estudo — definicdo do

problema de partida

Vaérias organizac@es internacionais, como a OCDE, a UNESCO e a UE, tém vindo a
definir novos perfis de competéncias para alunos, professores e cidadaos em geral, para que
seja possivel responder eficazmente as novas exigéncias, expetativas e problemas colocados
por uma sociedade que se tornou mais complexa por forca da revolugdo tecnoldgica e da
globalizacao.

Como refere Wanner (2015, p. 155), “o foco ¢ mais do que nunca compreender e
melhorar o envolvimento dos estudantes nas aulas e, com isso, a experiéncia do estudante e
0s seus resultados”, mas também perceber a relagéo entre o envolvimento dos estudantes nas
aulas e o seu rendimento académico.

No entanto, autores como Burgan (2006, citado por Gregory, 2013, p. 116),
defendem que os docentes “devem continuar a utilizar aulas expositivas, mas torna-las mais
efetivas”, pois os alunos precisam de informacao dada de forma direta e clara.

Segundo Smith e Cardaciotto (2011, p. 14), a combinacgdo das tradicionais aulas
expositivas com momentos ativos “deve ser explorada” e os momentos expositivos podem
ser “suplementados com métodos de instrugdo mais envolventes”, permitindo a criagéo de
conexdes reais com o docente, em interacfes promotoras de aprendizagens significativas

durante a aula.
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E assim possivel, em sala de aula, observar comportamentos que sugerem um
envolvimento ativo por parte dos alunos.

Um fendmeno da atualidade é o aparecimento em grande numero das aplicagdes
(apps) - ou plataformas - para telemovel, que cada vez mais alunos portugueses possuem.
Perante esta realidade, surge a questdo se essas ferramentas digitais - tdo indispensaveis aos
alunos - sdo também eficientes quando utilizadas na e para a educagéo.

Segundo Franklin (2005), alguns comportamentos surgem no decorrer da utilizagdo
da app, tais como: i) ouvir atentamente; ii) focar a atencao; iii) manter contacto visual; iv)
responder a questdes; v) participar ativamente em atividades; vi) utilizar competéncias de
resolugéo de problemas.

Um exemplo de app emergente da web 3.0 é o Kahoot, um sistema de resposta
automatica (cliquers), com caracteristicas de jogos televisivos de grandes audiéncias, como
“Quem quer ser milionario”, acessivel em qualquer dispositivo com ligacao a Internet. Trata-
se de uma aplicagdo/plataforma disponivel na Internet, que permite a criacdo de atividades
educativas e gamificadas para a dinamizacdo de exercicios de escolha mdltipla, de
ordenamento, de perguntas abertas e questionarios durante as aulas.

O acesso a aplicacdo é feito através do endereco https://getkahoot.com/, onde os
utilizadores podem fazer o registo para criar perguntas e atividades, e 0s alunos podem ter
acesso as atividades criadas pelos professores, através dos seus telemoveis - integrando o
movimento BYOD (bring your own device) em sala de aula, que se refere ao uso do
dispositivo do proprio estudante na escola com a finalidade de aprendizagem.

Atualmente com milhdes de utilizadores em todo 0 mundo, a app Kahoot permite aos
participantes interagir, assimilar e compreender melhor os contetdos, potenciando
aprendizagens mais significativas e contextualizadas, para além de, quando bem explorada
por parte do professor que assume o papel de mediador, incrementar a socializagdo e o
desenvolvimento das interagdes pessoal, social e cognitivas.

Estas metodologias promovem n&o s6 um maior envolvimento dos alunos durante a
aula, como se assumem, per si, como momentos de avaliacdo formativa. Nas palavras de
Sadler (1998, p.16), a “avaliagdo realizada especificamente para gerar feedback sobre a
performance de forma a melhorar e acelerar a aprendizagem”. Desta forma, docente e alunos
ficam mais conscientes sobre o nivel de aprendizagem do grupo e podem definir estratégias
para ultrapassar os desafios encontrados durante a aula.

Motivar os alunos para aprender constitui um desafio.
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Muitos de nds vamo-nos apercebendo que os alunos tém uma postura diferente nas
aulas, reagem de forma diferente e, ndo raras vezes, sdo dificeis de envolver na
aprendizagem, particularmente se for usada uma abordagem tradicional, de quadro e giz.

Na verdade, as estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas nas nossas escolas
encontram-se em permanente atualizacao e, nos dias de hoje, passam necessariamente pela
utilizagdo de recursos digitais. Reconhecemos a importancia das aprendizagens informais -
utilizacdo das novas tecnologias de informacgéo e comunicacdo (TI1C) - em ambientes formais
de aprendizagem para potenciar saberes adquiridos pelos alunos em proveito da
consolidacéo do conhecimento.

Dado o interesse manifestado pelos alunos em jogos digitais, de entretenimento,
procuramos aliar o0 jogo a aprendizagem, através da utilizacdo dos dispositivos méveis, para
aproximar a sala de aula ao mundo tecnoldgico e competitivo dos alunos.

De entre as varias aplicacdes, o Kahoot é, de facto, a que, como docentes,
consideramos mais interessante, porque torna a aprendizagem mais apelativa para os alunos,
que habitualmente utilizam dispositivos moveis para jogar.

Foi a partir desta preocupacao que esta investigacdo se desenvolveu.

Neste sentido, foram implementados momentos de avaliacdo formativa com recurso
a app Kahoot, em aulas de Fisica e Quimica do 8° ano de uma turma de ensino regular.

A investigacdo que realizamos teve como principal finalidade estudar de que forma
0s jogos digitais, em particular a app Kahoot utilizada em contexto de aula com recurso aos
telemoveis dos proprios alunos, podem ser encarados como veiculo de aprendizagens no
contexto do ensino basico, nomeadamente no que se refere aos seus efeitos e implicagdes na
motivagéo dos alunos.

O problema de investigacdo que norteia este estudo assenta na seguinte pergunta de

partida:

Quais as percecdes, ao nivel do interesse e motivacao, dos alunos do 8° ano acerca da

utilizacdo do jogo Kahoot (app digital) para aprender Fisica?
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2. Questdes da Investigacéo

Tendo em conta o problema de investigacdo foram formuladas questdes de investigacgéo.

A principal questdo deste projeto foi a seguinte: Qual é a contribuicdo da app Kahoot no

ensino da Fisica do 8° ano?

Neste ponto torna-se relevante esclarecer quais foram as ferramentas de m-learning

utilizadas no contexto desta investigagdo. Basicamente, foram as aulas da disciplina em que

foram utilizados questionarios elaborados na plataforma de jogos educativos Kahoot, a que

os alunos respondiam em grupo, utilizando os seus dispositivos mdveis. Estas ferramentas e

0 recurso serao descritos ao pormenor, mais adiante, neste relatério.

Associadas a questdo principal e genérica, surgem as seguintes questdes mais

especificas:

1.

De que forma o jogo didatico pode contribuir como recurso de motivacdo e de
aprendizagem?

Sera que hd maior motivacdo para aprender?

Seré que se aprende mais?

Sera que essa ferramenta de m-learning € percecionada pelos estudantes como sendo

mais eficaz do que os modelos de ensino tradicionais, de quadro e giz?

3. Objetivos da Investigacao

Tendo em conta a problematica e as questdes de investigacdo apresentadas, o principal

objetivo a alcancar neste projeto consistiu em determinar os efeitos (positivos ou negativos)

que o recurso tecnologico Kahoot para dispositivos moveis tem na aprendizagem e na

motivacdo dos alunos do 8° ano na disciplina de Fisica.

Os objetivos especificos da investigacao, associados aquele, foram os seguintes:

v
v

Relacionar motivagdo pedagogica e recurso a app Kahoot;

Identificar as competéncias possiveis de serem desenvolvidas com a utilizacdo da
app;

Perceber como esta app medeia 0 processo educativo e quais as implicagdes e efeitos
nas atividades de aprendizagem relativamente a sua utilizag&o;

Analisar a utilizagdo dos jogos digitais em contexto sala de aula;

Compreender de que forma os jogos digitais potenciam o envolvimento dos alunos

nas tarefas das aulas;
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v Atentar ao espirito de colaboracdo, competicao e partilha de conhecimentos quando
os alunos jogam;

v" ldentificar os fatores de natureza conceptual e operacional que podem facilitar ou
dificultar a integracéo e utilizacéo de jogos digitais em sala de aula;

v" Medir a percecdo que os alunos tém da influéncia dos jogos didaticos no processo
ensino-aprendizagem;

v Perceber as implicagdes da utilizacdo de jogos educativos digitais na vida escolar;

v Refletir sobre os efeitos da utilizacdo de jogos educativos digitais no rendimento

académico.

4. Opcdes metodoldgicas

A metodologia adotada foi o estudo de caso que, segundo Yin (2002), compreende um
método abrangente, pretendendo conhecer um caso particular em estudo, ndo generalizando
essa andlise a outros casos. O autor refere que um estudo de caso € uma investigacdo de
natureza empirica, pois baseia-se fortemente no trabalho de campo. Estuda uma dada
entidade no seu contexto real, tirando todo o partido possivel de fontes multiplas de
evidéncia, como entrevistas, observacdes, documentos e artefactos.

Para Yin (2002) o imperativo de realizar estudos de caso surge da necessidade de estudar
fendmenos sociais complexos. Deste modo, os estudos de caso devem usar-se quando se lida
com condicOes contextuais, confiando que essas condi¢cdes podem ser pertinentes na
investigacao. Alias, a importancia que Yin (2005, p. 32) atribui ao contexto, esta patente na
sua defini¢do de estudo de caso: “Um estudo de caso é uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fenomeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”.

E comummente aceite uma dicotomia entre metodologia qualitativa e metodologia
guantitativa. A metodologia qualitativa orienta-se por uma perspetiva mais interpretativa e
construtivista, e a metodologia quantitativa orienta-se por uma abordagem positivista, utiliza
0 método experimental (hipotético-dedutivo) e o conhecimento extraido da realidade natural
ou social é estavel e quantificavel, a partir de um distanciamento entre o investigador e a

realidade estudada.
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No entanto, autores partidarios da metodologia qualitativa, como Yin (2005) e Flick
(2004), salientam a relevancia de utilizar, em alguns processos de investigacdo, abordagens
mistas. A utilizacdo de dados qualitativos e quantitativos na mesma investigacdo, permite
olhar para estas metodologias como complementares e ndo como opostas ou rivais.

Os estudos de caso sdo, muitas vezes, criticados por ndo permitirem a generalizacdo dos
seus resultados. Referindo-nos a um unico caso, aparentemente nada se pode dizer sobre as
suas semelhancas e diferengas com o0s outros casos similares. Trata-se, no entanto, de uma
critica que subentende a tradigdo positivista, que persegue enunciados sobre a forma de “leis
gerais” ou “generalizagdes” eventualmente “verificaveis” e que durante muitas décadas foi
dominante em educacao.

Contudo, os resultados a que tem conduzido a tradigdo positivista tém ficado muito
aquem das expectativas. O problema é que a complexidade das situa¢des educativas e o facto
de serem vividas por atores humanos com uma multiplicidade de intenges e significados
tem-se mostrado um terreno pouco propicio a essa abordagem. Dai a pertinéncia da
realizacdo de investigacGes com outros objetivos, que ndo se propdem encontrar solugdes
para os grandes problemas educativos, mas que vao, paulatinamente, acrescentando novos
elementos que enriqguecem o conhecimento coletivo acerca desses mesmos fenémenos.

Falha, assim, a critica de que os estudos de caso ndo permitem formular generalizaces.
O objetivo deste tipo de pesquisa é produzir conhecimento acerca de objetos muito
particulares. Por isso, Yin (2002) responde as criticas que sdo feitas aos estudos de caso
dizendo que eles ndo generalizam para um universo - ou seja, ndo fazem uma generalizacédo
em extensao -, mas para a teoria, ou seja, ajudam a fazer surgir novas teorias ou a confirmar,
Ou ndo, as teorias existentes.

Num estudo de caso ndo faz sentido formular conclusdes sob a forma de proposicdes
gerais. Podera haver, isso sim, a formulacdo de hipdteses de trabalho que poderdo ser
testadas em novas investigacdes. Merriam (1998, p. xiii) defende que parte da tarefa de
pensar em que medida certos aspetos se podem ou ndo aplicar a outros casos “fica a cargo
dos leitores que deles tém um conhecimento mais direto ou seja, tem lugar a generalizacdo
pelo proprio leitor .

No6voa (1991) acrescenta que ndo devemos menosprezar a facto que muito do valor dos
estudos de caso derivar das questes que ajudam a levantar. Na verdade, a importancia da
investigacao educacional tem muito a ver com as questfes que coloca e ndo apenas com as

respostas que formula.
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Em sintese, nesta investigacdo, e de acordo com Merriam (1998), optamos pela
metodologia do estudo de caso para compreender a especificidade de uma dada situagao ou
fendmeno, para estudar os processos e as dindmicas da préatica, com vista a sua melhoria, ou
para ajudar um dado organismo ou decisor a definir novas politicas. No nosso caso
especifico, os resultados serdo apresentados a diretora e conselho geral do agrupamento onde
decorreu o estudo - AEB - para reflex&o acerca dos regulamentos das préaticas letivas.

O objetivo fundamental é proporcionar uma melhor compreenséo de um caso especifico
0 que, de acordo com Yin (2002), é uma abordagem adequada, ja que pretendemos descobrir
interacdes entre fatores significativos especificamente caracteristicos da unidade em estudo,
fazendo uma descricdo e uma anélise profunda e global de um fenémeno a que temos acesso

direto, por forma a compreender melhor a dindmica de um dado processo.
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Seccao Il - Enquadramento Teorico

Esta seccdo tem como propdsito apresentar o contexto tedrico em que esta
investigacao se insere. Assim, apresenta-se a revisao de literatura que serviu de base para
sustentar teoricamente o trabalho desenvolvido no presente relatdrio.

Seguimos cinco pontos, que considerdmos essenciais. Sao eles:

1. A Educacéo e a Tecnologia na Sociedade e na Escola: uma perspetiva historica;
2. Mobile learning (m-learning) como novo “paradigma educacional;

3. As Teorias de Aprendizagem na era digital;

4. Estratégias para integrar dispositivos moveis na aprendizagem;

5

Avaliar na era digital.

1. A Educacdo e a Tecnologia na Sociedade e na Escola: uma perspetiva histérica

As descobertas e 0s progressos cientificos e tecnoldgicos alcangados nas ultimas
décadas implicaram modificagdes no modo de viver de cada individuo e no funcionamento
da sociedade, tanto ao nivel politico como econémico.

Portugal, desde finais dos anos 80 e ao longo dos ultimos anos, empreendeu um
grande esforco para ultrapassar o atraso significativo em que o pais se encontrava face a
Unido Europeia. A evolucdo tecnoldgica a que assistimos, a partir da década de 90, foi
admiravel.

No entanto, 0 método expositivo e o papel central do professor, baseado na maxima
“magister dicit” (do latim, “O mestre disse”), haveriam de prevalecer ainda por muitos anos.
Ainda assim, comeca a assistir-se, gradualmente, a uma mudanca de paradigma.

De uma situacdo em que a existéncia de computadores, quer nas escolas, quer nas
casas, era privilégio apenas de alguns, passou-se para um momento em que praticamente
todas as salas de aula tém equipamentos informaticos e Internet de banda larga e em que a
posse de computadores portateis € uma realidade para muitos professores e alunos.

As exigéncias de formagdo e capacitacdo dos alunos para o século XXI tém
provocado a revisdo e a transformacédo das atividades pedagogicas em diferentes niveis. A
Escola esta viva.

Prensky (2013) refere que a tecnologia € atualmente uma extensdo dos nossos

cérebros.
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Também no inicio deste século, Siemens (2004) desenvolvia as suas ideias
conetivistas, explicando que a aquisi¢do de conhecimentos é um processo continuo, assente
na formacdo de redes, e que é hoje mais importante saber chegar a informacdo de que se
necessita do que a que se consegue arquivar nos NOssos cerebros.

A propria Comissao Europeia apresentou, em 2013, a iniciativa “Abrir ao Mundo os
Sistemas de Educacdo”, um plano de acdo que visa promover a inovacao e as competéncias
digitais nas escolas e nas universidades. E reconhecida, como fundamental, a exploracio das
potencialidades do uso da informatica, do acesso a novas fontes de informacao e a um vasto
leque de recursos educativos, para além das vantagens de um acesso a educacao que nao fica
confinado ao espaco de uma sala de aula.

Entre muitas outras coisas, 0 século XXI trouxe consigo o desenvolvimento ainda
mais acentuado destas tecnologias. A geracdo nascida a partir da década de 90 ndo se
compadecia com um ensino obsoleto, baseado apenas na exposi¢do e na memorizagédo de
contetidos. Gradualmente, também a Internet assumiu um papel central, enquanto meio de
divulgacéo de informacao.

Neste contexto, Petry (2006, p. 110) defende que “o conceito de novas tecnologias
estd associado a utilizacdo do computador pessoal e sua progressiva transformacdo em
ferramenta de utilizag&o nos processos de expressdo e comunicacao (...)”.

Uma das razdes que justificam a alteracdo do modo como se olha para as novas
tecnologias, em particular em Portugal, é a constante evolugdo registada no que respeita ao
nimero de assinantes nos servicos de internet.

Conforme a Figura 1, em 1997, data dos primeiros dados, cerca de 90 mil pessoas
tinham acesso a internet em Portugal. Um ndmero bastante modesto motivado pelo preco do
servigo, mas também pelo custo de equipamentos, como os computadores, revelando-se uma
ferramenta bastante elitista, longe das possibilidades econdémicas de grande parte das

familias.
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Figura 1. Evolucéo do nimero de assinantes do acesso & internet
Fonte: Pordata (2018)

A medida que a concorréncia do mercado aumentou, comecou-se a registar uma
diminuicdo dos precos, possibilitando que, cada vez mais, as novas tecnologias entrassem
na casa do utilizador comum. Desse modo, quando, em 2006, Petry apresentou a sua
definigdo de ‘novas tecnologias’, ja existiam cerca de 900 mil utilizadores da internet.

Em certa medida, este desenvolvimento impulsionou o progresso acelerado noutras
areas da tecnologia, levando o uso da internet a outros aparelhos além dos computadores,
caso dos dispositivos moveis, que marcam a segunda metade da primeira década do século
XXI, nomeadamente os smartphones e os tablets.

A sociedade atual encontra-se totalmente imersa na tecnologia, pelo que jovens tém
hoje toda uma nova forma de encarar o conhecimento.

Prensky (2001) distingue esta nova geracdo de "digital natives"”, que nasceram
completamente imersos nas possibilidades criadas pela tecnologia, dos "digital immigrants”,
que sdo todas as geracOes anteriores, que tiveram de aprender a trabalhar neste novo mundo
digitalmente ligado.

Neste contexto, percebe-se que as geragdes que nasceram no inicio da década de 80
sejam frequentemente referidas como os New Millennium Learners (Pedro, 2007), Net
Generation (Oblinger & Oblinger, 2005), Geracéo Polegar (Rheingold, 2002), Geracéo
SMS (Lenhart, Lewis & Rainie, 2001) ou, ainda, Homo zappiens, por terem crescido num
mundo de ferramentas e equipamentos moveis, interativos, dindmicos e ricos em

informacao, que conseguem explorar e controlar (Veen & Vrakking, 2004) (Figura 2).
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Figura 2. As novas geracgdes de alunos.
Fonte: Adaptado de Moura (2015)

Com todo este desenvolvimento tecnoldgico coloca-se um desafio para os Imigrantes
Digitais que se dedicam ao ensino de Nativos Digitais: inventar e descobrir maneiras
eficazes, que incluam a reflexdo e o pensamento critico acerca das matérias e contetdos
programaticos, mas fazé-lo na linguagem dos Nativos Digitais.

Os Nativos Digitais, acostumados aos graficos, a conectividade, a fantasia, as rapidas
recompensas dos jogos informaticos, a desenvolver tarefas em paralelo, a terem acesso
aleatério a informacdo, podem achar aborrecida grande parte dos processos de
ensino/aprendizagem usados atualmente.

Mas, pior que isso, as habilidades desenvolvidas pelas novas tecnologias, que
possuem uma importancia vital nos processos de aprendizagem dos Nativos Digitais, sdo
muitas vezes menosprezadas pelos educadores Imigrantes Digitais de hoje.

As diferencas cognitivas dos Nativos Digitais exigem novas aproximacfes a
educacgéo e um dos suportes que parece ser 0 mais eficaz em todo este processo, que vai ao
encontro das suas necessidades e solicitacfes, sdo 0s jogos informaticos, que, se bem
desenhados, proporcionam aprendizagens em grande quantidade, por serem capazes de

captar a atencdo das criancas (Prensky, 2013).
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2. Mobile learning (m-learning) como novo “paradigma” educacional

Estamos a viver um momento de profundas alteragdes na nossa sociedade devido ao
uso das tecnologias. Novos modelos educacionais estdo a surgir, na tentativa de colmatar
algumas falhas das teorias tradicionais de ensino e aprendizagem que desvalorizavam o
papel do aluno e encaravam-no como elemento passivo no processo.

A répida difusdo da tecnologia digital, a partir da segunda metade do século XX,
trouxe consigo padrdes de descontinuidade que representam uma verdadeira mudanca de
paradigma (Prensky, 2001).

Os modos de aprendizagem mudaram radicalmente, em grande parte porque 0s
jovens de hoje representam as primeiras geracGes que cresceram sob a égide das novas
tecnologias de informacdo e comunicacao.

O desfasamento entre a evolucdo tecnoldgica, a mudanca social e os curriculos e
praticas escolares continua a manter tais iniciativas como casos raros nas escolas
portuguesas.

Sdo os professores, refere Cruz (2008, p. 28), enquanto educadores e dinamizadores
da escola de hoje, que poderdo acompanhar esta realidade, alterando a concecéo tradicional
de escola e comegando ““a estabelecer pontes com outros universos de informagao e abrir-Se
a outras situagdes de aprendizagem”.

Segundo Demirbilek (2010), na Gltima década a difusdo rapida de dispositivos
moveis na sociedade, especialmente smartphones, ofereceu oportunidades de inovacdo no
processo educacional.

A evolugdo das tecnologias moveis estd a configurar um novo “paradigma”
educacional denominado mobile learning ou m-learning.

O m-learning é uma area emergente da educacéo a distancia que tira partido do poder
ubiquo dos dispositivos moveis para se poder aprender em qualquer lugar e a qualquer hora.

Moura (2010) define-o como o processo de aprendizagem que ocorre apoiado pelo
uso de dispositivos mdveis, tendo como caracteristica fundamental a portabilidade dos
dispositivos e a mobilidade dos sujeitos, que podem estar fisica e geograficamente distantes
uns dos outros ou em espagcos fisicos formais de educagdo, como a sala de aula.

Para Gikas e Grant (2013), os dispositivos mdveis oferecem uma variedade de
aprender, comunicar e colaborar sem precedentes. Para estes autores, 0 m-learning € mais
do que a aprendizagem apoiada por tecnologias moveis, € um tipo de aprendizagem

especifica que é formal e informal, consciente do contexto e auténtica para o aluno.
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A investigacdo na area do m-learning (Bilos$ et al., 2017; Gikas & Grant, 2013;
Moura, 2010), confirma um elevado nivel de uso diario de dispositivos moveis entre as
geracOes mais jovens, sendo 0s smartphones e os tablets os mais usados.

Apesar das tentativas de proibicdo, nos corredores das escolas os alunos estéo
frequentemente a utilizar os seus teleméveis, sendo notavel o incremento de recursos
touchscreen - como os iPods, iPhones e iPads (tablets). Um fendmeno igualmente atual é a
proliferacdo das aplicacbes informéaticas (apps), principalmente dirigidas para os
smartphones.

Sendo inegavel que os dispositivos estdo por toda a parte, a Educacao podera tirar
partido da ubiquidade dos mesmos, colocando a tecnologia moével ao seu servico e
envolvendo os alunos na aprendizagem através de uma abordagem diferente.

Assim, se por um lado cabe a escola e aos educadores criar um ambiente de
aprendizagem estimulante, é também seu dever adaptar-se a uma nova era educacional e
desenvolver as competéncias digitais necessarias para preparar os alunos para este "novo"
mundo digital.

Para Davis (2004), alguns alunos parecem naturalmente entusiasmados com a
aprendizagem, mas muitos deles precisam e esperam que o0s professores 0s inspirem,
desafiem e estimulem. Este autor refere que a aprendizagem eficaz na sala de aula depende,
em grande medida, da capacidade que o professor tem para manter o interesse do aluno e
acrescenta que seja qual for a motivacdo que os alunos trazem para a aula, ela sera
transformada para melhor ou pior por aquilo que acontece na sala de aula. Em suma, refere
0 investigador, boa parte dos adolescentes nativos digitais tem uma alfabetizacdo digital
(sabem usar as TIC), mas ndo tém uma alfabetizacdao digital que os habilite com as estratégias
necessarias para transformar essa informacéo a que conseguem ter acesso — muitas vezes
melhor que os seus professores — em conhecimento auténtico.

Essa ¢ uma premissa imprescindivel para construir uma verdadeira sociedade do
conhecimento, que requer uma nova cultura da aprendizagem (Pozo, 2004). Uma cultura que
implica o uso das TIC ndo para reproduzir velhos habitos de ensino e aprendizagem, mas
para fomentar novas formas de aprender e ensinar, em que o docente seja 0 mediador de um
didlogo que transcenda a sala de aula para incorporar 0s novos espagos de conhecimento

abertos pelas TIC.
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Moura (2016) defende que o m-learning aproveita as potencialidades de dispositivos
moveis usufruindo de oportunidades de aprendizagem através de diferentes contextos e
tempos. Aponta ainda vantagens deste “paradigma” educacional, entre 0s quais:

v' Possibilidade de interacdo (professor-aluno-aluno);

v' Portabilidade, pois os dispositivos moéveis sdo mais facilmente transportaveis;

v" Colaboracéo, ao permitir que varios alunos possam trabalhar em grupo;

v" Promocdo do empenho dos aprendentes, dada a “adoragdo” que as novas
geracOes tém por dispositivos moveis;

v" Aumento da motivacdo, na medida em que o sentido de propriedade dos
dispositivos mdveis parece aumentar o compromisso de o usar e aprender
através dele;

v" Promocdo da aprendizagem na hora, ao aumentar o desempenho de trabalho

e de aprendizagem e a relevancia para o aprendente.

3. As Teorias de Aprendizagem na era digital

Norman (1993) refere que a cognicdo pode ser descrita em funcdo de um conjunto
especifico de processos que incluem a atencéo, a percecédo, o reconhecimento, a memdria, a
aprendizagem, a leitura, o falar e o ouvir; a resolucdo de problemas, o planeamento, o
raciocinio e a tomada de decisdo. Quando planeamos qualquer processo de aprendizagem,
importa ter consciéncia da teoria que lhe esta subjacente.

Naismith, Sharples, Vavoula e Lonsdale (2004) consideram que para avaliar
plenamente o potencial das tecnologias méveis na aprendizagem, é preciso ver além do uso
individual dos dispositivos e considerar o seu uso incorporado nas préaticas da sala de aula
ou como parte de experiéncias de aprendizagem fora da sala de aula. Estes autores
apresentam seis bases teoricas baseadas em atividades e identificam exemplos de
experiéncias de m-learning em cada uma delas: Behaviorista, Construtivista, Situada,
Colaborativa, Informal, Ao Longo da Vida e Apoio ao Ensino e a Aprendizagem.

Valentim (2009), complementa o quadro tedrico de Naismith et al. (2004), fazendo
uma categorizacdo das tecnologias moveis de aprendizagem baseadas em atividades e

apresenta as correntes teoricas a ela associadas (Figura 3).
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Behavorismo Skinner, Pavlov “Dinll & Feedback™
Sistemas de resposta em sala

Construtivismo Piaget, Brunner, Simulacdes participativas

Papert
Aprendizagem Situada Lave, Brown Aprendizagem baseada em problemas ¢ casos
Aprendizagem Vygotsky Aprendizagem colaborativa mdvel baseada em
Colaborativa dispositivos computacionais
Aprendizagem Informal e Eraut, Engelstrém, Suporte a aprendizagem intencional e acidental
Permanente Nardi
Criacio de Ambientes de Atwell, van Organizagio pessoal
Aprendizagem Pessoal Hammerlen Suporte a tarefas administrativas

Figura 3. Categorizacao das tecnologias moveis de aprendizagem baseadas em atividades.
Fonte: Valentim (2009)

3.1. Behaviorismo ou comportamentalismo

O termo “behaviorismo” foi criado por John Watson, num artigo, em 1913, que
postula o comportamento como objeto da Psicologia. O behaviorismo é uma teoria da
psicologia da aprendizagem animal e humana e “estuda comportamentos objetivos e
observaveis (Moura, 2010, p. 65).

Para Skinner (1989) a aprendizagem é basicamente uma mudanca de comportamento
(assenta na aquisicdo de um novo comportamento), em que 0 aprendente responde a
estimulos do meio envolvente.

Assim, aplicando a teoria ao ensino, o comportamento dos alunos pode ser modelado
pela apresentacdo de materiais cuidadosamente sequenciados e pela oferta de recompensas
ou reforcos apropriados. Quer a aprendizagem programada, quer as maquinas de ensinar,
sdo vistas como meios apropriados para realizar a aprendizagem escolar com base nesta
teoria. O reforco é um dos procedimentos de ensino mais eficaz para ajudar a crianca a
incrementar as suas aprendizagens.

Sendo o behaviorismo uma teoria da aprendizagem centrada nos comportamentos
observaveis, a aprendizagem é o resultado do processo de estimulo-resposta, sustentada
através de reforgos positivos ou negativos das respostas.

Quando se aplica o0 modelo a tecnologia educacional, o problema apresentado é
considerado o estimulo e a solugdo do aluno é a resposta em situacdes apoiadas pelo

computador ou dispositivo movel.
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Dentro do paradigma behaviorista adequa-se o uso de dispositivos mdveis para enviar
materiais de aprendizagem (estimulo), obter respostas dos alunos ou fornecer feedback
adequado (resposta). O feedback dado pelo professor ou pelo sistema funciona como o

reforco.

3.2. Construtivismo

As teorias da aprendizagem com base construtivista reconhecem que os alunos
possuem conhecimentos prévios e que estes sao fundamentais nos processos de construcao
de novos conhecimentos. O papel do professor em ambientes de aprendizagem
construtivista, € identificar e apresentar problemas e depois apoiar 0s alunos para que tentem
encontrar as solucdes (Fosnot, 1996). Esta abordagem pede mais autonomia por parte do
aluno e da-lhe oportunidades para explorar e situar a aprendizagem com base na resolucao
de problemas praticos.

Na abordagem construtivista da aprendizagem a énfase esta na aprendizagem e nao
no ensino. A aprendizagem € vista como um processo de construcdo do conhecimento
realizado através de operacdes e cooperacgdo entre os individuos (Piaget, 1977).

Uma das ramificacfes do construtivismo é o construtivismo social, criado por
Vygotsky (2001). Para este autor, 0 conhecimento é um processo de interagdo entre o “eu”
e 0 seu contexto sociocultural e, como parte deste contexto e mediadores do conhecimento,
podemos considerar as tecnologias maéveis.

Os aprendentes sdo encorajados a serem construtores ativos do seu conhecimento
através da utilizacdo das tecnologias moveis, inseridas em contextos reais, oferecendo, ao
mesmo tempo, acesso a ferramentas de suporte. Para além desta construgdo, o aprendente
tem, agora, a possibilidades de partilhar o seu conhecimento, a qualquer hora, em qualquer
lugar.

Aguado e Martinez (2008) referem que a adogdo dos principios construtivistas com
tecnologias moveis é classificada como metodologias participativas, nas quais 0s
aprendentes atuam num sistema dindmico de recreacdo imersiva, que estimula os alunos a

participar ativamente na atividade.
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3.3. Aprendizagem situada

A Teoria da Aprendizagem Situada, proposta por Jean Lave e Etienne Wenger
(1991), argumenta que a aprendizagem é mais social do que individual e que provém, em
grande medida, da nossa experiéncia de participacdo na vida quotidiana (logo, é ubiqua e
ndo limitada no tempo).

E a atividade que promove aprendizagem com uma cultura e um contexto auténticos.
Esta teoria considera que a aprendizagem podera ser ampliada, quando realizada num local
de contexto auténtico. Em situacdes de aplicacdes contextualizadas, os dispositivos mdveis
sdo fundamentais, uma vez que estdo disponiveis em diferentes contextos e podem ampliar

as atividades de aprendizagem.

3.4. Aprendizagem colaborativa

Dillenbourg (1999) apresentou um conceito simples de aprendizagem colaborativa.
Trata-se de uma situacdo em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo
juntas. Numa visdo mais ampla do que significa aprender colaborativamente, pode-se dizer
que, de maneira geral, espera-se que ocorra a aprendizagem como efeito colateral de uma
interacdo entre pares que trabalham em sistema de interdependéncia na resolucdo de
problemas ou na realizacéo de uma tarefa proposta pelo professor.

Trata-se de uma aprendizagem colaborativa e social, em vez de competitiva e isolada
(Gerdy, 1998, citado por Wiersema, 2000). A aprendizagem € uma experiéncia reciproca
que pode ser descrita como a resultante de conversagdes entre agentes de aprendizagem
(estudantes, professores, dispositivos tecnoldgicos). Bruffee (1984) refere que a
aprendizagem colaborativa tem o potencial de mobilizar a forca do grupo no
desenvolvimento dos alunos. O mesmo autor considera que o trabalho dos alunos tende a
melhorar quando séo ajudados pelos pares.

A tecnologia pode ajudar a suportar as interacdes que se realizam no seio do grupo e
aumentar as possibilidades de comunicagdo. O uso da tecnologia na aprendizagem
colaborativa deve ser considerado como um parceiro no novo ambiente educacional (Moura,
2010).
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3.5. Aprendizagem informal e aprendizagem ao longo da vida

Eraut (2000), um dos autores associado a aprendizagem informal, considera que
muitas vezes esta abordagem é tratada como uma categoria residual para descrever qualquer
tipo de aprendizagem que ndo ocorra no interior da escola, ou ndo siga um curriculo
formalmente organizado. A aprendizagem informal consiste em atividades nas quais a
aprendizagem ocorre fora de um ambiente clssico e de um curriculo formal. Neste contexto,
estamos constantemente em processo de aprendizagem, independentemente do meio onde
estamos inseridos.

A modalidade de aprendizagem informal tem vindo a crescer ao longo dos anos
gracas a evolucao dos média e das tecnologias da informacéo e comunicacédo, destacando-se
0 mais popular entre os mais jovens, as tecnologias moveis.

Estando o uso das tecnologias entre as competéncias-chave para a aprendizagem ao
longo da vida, parece-nos que as tecnologias moveis podem ser instrumentos importantes
para apoiar a aprendizagem que decorre nas praticas diarias. Os dispositivos moveis, ao
acompanharem os utilizadores nas suas experiéncias quotidianas, tornam-se uma fonte
conveniente de informagdo e meio de comunicagao que auxilia a aprendizagem (Corbeil &
Valdes-Corbeil, 2007).

3.6. Metacognicéo e autorregulacéo da aprendizagem

Desde inicios do século XX, investigacOes realizadas no ambito da Psicologia e da
Pedagogia revelam a tomada de consciéncia sobre a necessidade de recorrer a processos
metacognitivos, como a leitura e o estudo, para a resolucdo de atividades cognitivas,
(Ribeiro, 2003). Contudo, é na década de 70 que o conceito de metacognicao € introduzido
explicitamente. Flavell (1977) foi um dos pioneiros a escrever sobre o que hoje
denominamos metacognigao.

A época, inicio dos anos 70, a sua pesquisa concentrava-se nos processos de meta
memoria. Flavell (1977, p. 12) definiu metacogni¢ao como sendo “o conhecimento que uma
pessoa tem de seus proprios processos cognitivos, de seus produtos e de tudo a eles
relacionado, por exemplo, as propriedades atinentes a aprendizagem de informacéo ou de
dados”.
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O autor propés um modelo global de monitorizacdo cognitiva centrado em quatro
aspetos: i) 0 conhecimento metacognitivo, que corresponde ao conhecimento e as crencas
que o sujeito tem sobre si proprio, sobre 0s processos cognitivos e sobre as competéncias
necessarias para realizar uma determinada tarefa; ii) as experiéncias metacognitivas, que
representam a percecao do sujeito face a realizagdo da tarefa, viabilizando a autorregulacao
dos processos cognitivos; iii) os objetivos/tarefas, que potenciam a selecdo eficiente das
estratégias e apontam diretrizes para 0 modo como se processa a cognicao; iv) as
estratégias/acOes metacognitivas, que sdo informacdes que possibilitam a avaliacdo da
aplicabilidade dos processos cognitivos para alcancar os objetivos ambicionados.

Segundo Flavell (1977), é a interacdo entre as quatro variaveis que permite ao sujeito
monitorizar eficientemente 0s processos cognitivos associados a concretizagdo de uma
determinada tarefa, tornando possivel a metacognicao.

Brown (1978) refere que a metacognicdo implica autoconsciéncia, ou seja, saber que
se sabe, saber o0 que se sabe e saber, igualmente, 0 que nédo se sabe (avaliagdo da ignorancia).

Sob estes pressupostos, 0 autor caracteriza 0 pensamento metacognitivo como
possuidor de trés atributos, a saber: i) o conhecimento que o individuo tem dos préprios
processos cognitivos; ii) a tomada de consciéncia desses processos; iii) o controlo/regulacao
que o individuo tem sobre 0s seus préprios processos mentais.

Lawson (1984) salienta, igualmente, o caracter consciente do conhecimento e do
controlo metacognitivos. Considera 0 conhecimento metacognitivo como o resultado dos
processos executivos, ou seja, que emergem da reflexdo sobre os processos cognitivos
(Figura 4). E, pois, um conhecimento consciente, requerendo, por parte dos sujeitos, uma
reflexdo consciente sobre os atributos cognitivos pessoais, estilos cognitivos, estratégias e

esquemas de conhecimento.

Processos Cognitivos

v

Reflexio sobre esses processos = Processos Executivos
Conhecimento do Processamento Cognitive = Conhecimento Metacognitivo

Figura 4. O conhecimento metacognitivo como o resultado dos processos executivos.
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A metacognicao e a autorregulacao da aprendizagem tém um papel determinante nos
comportamentos inteligentes e eficientes. Conhecer e autorregular o pensamento, a
aprendizagem e a realizacdo através de meta-estratégias parece ser decisivo no sucesso
escolar dos alunos. A metacognicao diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do
préprio conhecimento, a avaliacdo, a regulacdo e a organizacdo dos proprios processos
cognitivos. De acordo com Weinert (1987), as metacogni¢cdes podem ser consideradas
cognicdes de segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos.

O conhecimento metacognitivo é definido como o conhecimento ou crenga que o
aprendiz possui sobre si préprio, sobre os fatores ou variaveis da pessoa, da tarefa, da
estratégia e sobre 0 modo como afetam o resultado dos procedimentos cognitivos. Contribui
para o controle das condutas de resolucdo, permitindo ao aprendiz reconhecer e representar
as situacdes, ter mais facil acesso ao reportorio das estratégias disponiveis e selecionar as
que sdo suscetiveis de se poderem aplicar. Permite avaliar os resultados finais e/ou
intermédios e reforcar a estratégia escolhida, ou a alterar em funcdo de avaliagoes.

A aplicacdo deste conceito a aprendizagem sugere que a aquisi¢do do conhecimento
metacognitivo deve ser vista como um processo controlado, que requer uma constante e
consciente monitorizacdo. Um outro ponto mais ou menos esclarecido no ambito desta
temaética é que o conhecimento metacognitivo requer um envolvimento ativo do aprendiz na
aprendizagem (Lawson, 1984). De acordo com o autor, esse conhecimento requer a reflex&o
consciente sobre os atributos cognitivos pessoais, estilo cognitivo, estratégias e
conhecimento dos esquemas conceptuais.

Por seu lado, a experiéncia metacognitiva esta associada aos processos volitivos,
reportando-se as percecdes ou emogdes conscientes que acompanham qualquer atividade
cognitiva.

Silva e S& (1997) elucidam que, por exemplo, na adolescéncia ocorrem pensamentos
hipotético-dedutivos que possibilitam novas alternativas para o planeamento de uma
atividade, permitindo assim a consideragdo de diferentes meios para atingir um objetivo. A
medida que o individuo vai assimilando determinadas aprendizagens escolares, vai
adquirindo dominio sobre certas tarefas. Este controlo serd facilitado quando ocorrerem
experiéncias metacognitivas que, por sua vez, irdo possibilitar a tomada de consciéncia das
dificuldades encontradas na realizacdo daquelas tarefas e das estratégias para supera-las
(Figura 5).
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Conhecimento Metacognitive

Fatores pessoais Fatores relacionados Fatores relacionados

com as tarefas com as estratégias
Conjunto de conhecimentos e Conjunto de Conjunto de
crencas  gue  possuimos conhecimentos que conhecimentos que
acerca do nosso possuimos  relacionados dizem respeito as
funcionamento como com a informacio que informacgdes que
pessoas, acerca de tudo o que dispomos para realizar possuimos  sobre  os
nos distingue dos outros e, uma tarefa e com a pProcessos € 08 recursos
igualmente, o que distingue informacgdo que dispomos que possuimos ou
0s outros entre si. relativa aos objetivos e poderemos mobilizar
exigéncias dessa mesma para realizar uma dada

tarefa. tarefa.
Experiéncias Metacognitivas

Figura 5. O processo metacognitivo: conhecimento e experiéncia.
Fonte: Adaptado de Silva e Sa (1997)

Idealmente, os professores funcionam como mediadores na aprendizagem e agem
como promotores da autorregulacao ao possibilitarem a emergéncia de planos pessoais.

De acordo com Brown (1987), estes assumem um papel fundamental na preparacéo
dos alunos para planear e monitorizar as suas préprias atividades.

De modo a estimular a metacognicdo, o professor tem toda a vantagem em
multiplicar as situacOes abertas de investigacao, as resolucdes de problemas complexos no
decurso dos quais o sujeito é levado a escolher entre varias alternativas e a antecipar as
consequéncias destas escolhas. Segundo Grangeat (1999) sé este género de atividade pode
dar ao aluno, sobretudo se tem dificuldades, oportunidade de conduzir de maneira refletida
as suas proprias operacgdes cognitivas.

Torna-se, assim, necessario, que a escola ndo se circunscreva a ser apenas um espaco
de difusdo dos saberes e se defina, antes, como um contexto que estimule os seus alunos a
apropriar e a construir, de uma forma progressiva, 0 seu patriménio pessoal de
metaconhecimentos, ou seja, de conhecimentos sobre 0 modo como se adquire, gere, utiliza
e alarga o seu campo de saberes (Cosme, Trindade & Baldaia, 2001).

Para o0 aluno a importancia da metacognicdo pode ilustrar-se na Figura 6, que cruza
informacdo entre 0s processos cognitivos referenciados por Brown (1995) e o que o aluno
deve ser capaz e fazer neste processo metacognitivo. Neste processo, o aluno passa por varias

fases até chegar ao conhecimento metacognitivo.
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[ P ] [ Metacognicio ]

Planificaciio/previsio
Adgquirir capacidade de refletir il ]
Perceber as  dificuldades de
O Monitorizaciio
p —
Analisar o seu envolvimento no
processo de aprendizagem
-
O <5
Mobilizar os conhecimentos ] [ Avaliagio ]

Figura 6. A metacognicdo no aluno.
Fonte: adaptado de Brown (1995; p.59)

O estudante comeca por explorar a sua capacidade de refletir sobre o conjunto de
conhecimentos que aprendeu, ou seja, determinar a fase em que escolhe as suas estratégias
(planificacdo/previséo).

Em segundo lugar identifica as suas dificuldades, analisa as suas atitudes e o seu
envolvimento durante o processo de aprendizagem, fase que se enquadra nas operagdes de
monitorizacao.

Por Gltimo, culmina na mobilizagdo dos conhecimentos adquiridos para reorganizar
a aquisicdo de novos saberes, ou seja, a avaliacdo final mediante os resultados obtidos.

A OCDE (2001) ja reconheceu que, apesar do empenho de inimeros alunos em
aprender ndo ser bem-sucedido, esse fracasso muitas vezes ndo pode ser atribuido a
problemas cognitivos e sim a dificuldades metacognitivas. No entanto, aqueles que nédo se
saem bem na escola dispdem de diversos conhecimentos e competéncias.

A raiz do problema parece, portanto, residir menos na falta de saberes e habilidades
do que no facto de ndo conseguirem nem utiliza-los, nem transferi-los para outras situagdes.

Wong (1985) afirma que os insucessos da aprendizagem decorrem do facto de os
alunos “ndo saberem o que sabem” e, como menciona Flavell (1985), a consciéncia do que
se sabe - e do que néo se sabe - pertence ao reino dos conhecimentos metacognitivos.

E importante perceber quais as vantagens de desenvolver nos alunos o processo
metacognitivo, tendo em conta que a metacognicdo possibilita a aprendizagem dos

contetidos e competéncias nas varias areas, bem como desenvolve competéncias de
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“aprender a aprender”. (Valente, Salema, Morais & Cruz, 1989). Estas autoras destacam trés
estratégias para desenvolver a metacogni¢cdo nos alunos:

o Incentivar os alunos a verbalizarem as dificuldades e a forma como resolveram
as tarefas;

o Elucidar, como professor, 0s processos mentais de apresentacdo de conteudos,
permitindo ao aluno verificar a adequagdo dos seus procedimentos
relativamente a tarefa;

o Explicar ao aluno os processos cognitivos relacionados com os contetdos e
desenvolver mais atividades de compreensédo do que corre¢do, focar a atengédo
mais no processo de aprendizagem do que nos produtos. Os alunos passam a
ser 0s detetores do erro e o professor deixa de ter um papel tdo vincado de mero

transmissor de conhecimentos.

3.7. Motivacdo extrinseca e motivagdo intrinseca em educacao

O conceito de motivagdo é central para a aprendizagem e Thorndike (1931), no
principio do século XX, foi um dos autores que validou experimentalmente esta relacao,
atraves da famosa lei do efeito: a aprendizagem ficava fortalecida quando seguida de um
estado satisfatorio para o aluno.

Lieury e Fenoillet (2000) definem a motivagdo como um conjunto de mecanismos
bioldgicos e psicologicos que possibilitam o desencadear da acdo e da orientacao,
intensidade e persisténcia face a mesma, ou seja, quanto mais motivado o individuo esta,
mais persistente e intensa € a sua atividade.

A motivacéo é, assim, uma grandeza vetorial, como afirma Rodrigues (2000), uma
vez que se define por uma direcdo, ou necessidade, um incentivo, ou finalidade, e ainda por
uma intensidade (pulsdo ou impulso). O autor argumenta que se hd comportamentos
despertados por um estimulo identificavel, existem também comportamentos resultantes da
acdo de uma forca interior (impulsos), os quais designa por comportamentos motivados.
Estes comportamentos implicariam entdo uma mobilizacdo energética que aciona o
individuo para a obtencdo de uma finalidade.

Diversos autores de perspetivas sociocognitivas da motivacao para a aprendizagem
demonstram a existéncia de duas formas essenciais que esta motivacdo pode tomar: a

extrinseca e a intrinseca (Amabile, Hennessey, Hill & Tighe, 1994).
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Segundo esta dualidade, um aluno extrinsecamente motivado desempenha uma
atividade porque esta interessado em receber recompensas externas ou com o intuito de
agradar aos outros (no caso da aprendizagem escolar, particularmente aos pais ou
professores). Por sua vez, o aluno motivado intrinsecamente é aguele que se envolve nas
atividades pela tarefa em si, percebendo-a como muito interessante, proporcionando-lhe esta
satisfagdo.

Por seu lado, para Eccheli (2008), na motivacédo intrinseca — baseada no interesse
pela tarefa - toda a acdo que reforce a percecdo da aptiddo do individuo face a mesma ira
fornecer um feedback positivo sobre a sua realizacdo, o que fara com que esta motivagédo
aumente. A autora explica a motivagdo extrinseca como sendo um estado emocional que €é
provocado por incentivos que apenas acontecem num determinado momento, 0 que pode
fazer com que os alunos se interessem pelas tarefas escolares, mas visando as recompensas
para além delas.

Tapia (1997) refere que a motivacao extrinseca esta relacionada com metas externas,
ou seja, com situacdes em que a conduta se produz com a finalidade de apenas se receber
uma recompensa ou se evitar qualquer punicdo ou castigo. Nessas situacGes 0 sujeito
preocupa-se, sobretudo, com a sua imagem, com o seu “eu”. Na motivagdo extrinseca o
controlo da conduta é decisivamente influenciado pelo meio exterior, ndo sendo os fatores
motivacionais inerentes nem ao sujeito nem a tarefa, mas simplesmente o resultado da
interacdo entre ambos.

A motivacdo intrinseca, segundo Arias (2004), corresponde, por seu turno, a
situacdes em que ndo ha necessariamente recompensa deliberada, ou seja, relaciona-se com
tarefas que satisfazem por si s6 o sujeito, correspondendo-lhe, por isso, metas internas. Ou
seja, na motivacao intrinseca o controlo da conduta depende sobretudo do sujeito em si, dos
seus proprios interesses e disposicoes.

Os alunos com metas de aprendizagem envolvem-se mais facilmente na propria
aprendizagem, de forma a adquirir conhecimentos e desenvolver competéncias, enquanto
gue os alunos com metas de rendimento estdo mais preocupados em demonstrar 0S seus
niveis de competéncia e com 0s juizos positivos que deles se possa fazer.

Arias (2004) refere ainda que os jovens, quando movidos por motivacao intrinseca,
tém, face as tarefas escolares, o objetivo de desenvolver as suas competéncias; aqueles que,
ao contrario, sdo sobretudo impulsionados por mecanismos de motivacdo extrinseca,

apresentam, como objetivo, apenas obter avalia¢Oes positivas.
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3.8.A relevancia da motivagdo em contexto educativo: Como motivar as jovens geragoes
para a aprendizagem?

Atualmente, nos diferentes niveis de ensino, torna-se muito relevante e frequente a
queixa dos professores face a existéncia de alunos desmotivados (Tapia & Fita, 2006). Para
os autores, tal preocupacéo dos docentes pode ser traduzida em questdes sobre, por exemplo,
porque é que alguns alunos completam as atividades apesar do enorme grau de dificuldade
que estas exigem, enquanto outros desistem no primeiro obstaculo? Ou ainda sobre, até que
ponto a motivacdo € um dos elementos que influencia o comportamento do aluno em sala de
aula?

A baixa motivacdo €, entdo, um grande problema no contexto escolar, uma vez que
alunos desmotivados aprendem muito pouco ou simplesmente n&o aprendem ou abandonam
mesmo a escola.

De facto, a falta de motivagdo dos alunos para com os contetdos curriculares é um
obstaculo ao sucesso escolar.

Guthrie, Perencevich, Tonks e Wigfield (2004) sugerem que na adolescéncia hd uma
maior tendéncia para a motivacdo intrinseca se tornar um fator crucial na aprendizagem do
aluno, dado o desenvolvimento da metacognicéo e da afirmacdo do pensamento formal.

Nesta faixa etaria, 0s alunos sdo mais habeis a procurar e relacionar novas ideias. A
motivacdo intrinseca torna-se mesmo um autorreforgo para as aprendizagens.

Quando os alunos tém como objetivo pessoal o dominio dos contetdos, e ndo apenas
a conclusdo de tarefas ou conseguir nota suficiente, irdo empenhar-se, investir tempo e
energia psiquica em determinadas atividades mentais. Esta postura ativa do aluno deve ser
reforcada pelo professor, nomeadamente com o uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas, que incluem desde métodos que levem a compreensdo de um texto, como
fazer resumos, esquemas ou levantar questdes, até a gestdo do tempo disponivel para o
estudo (Boruchovitch, 1999; Pintrich, 2003).

A tomada de consciéncia da natureza do saber, e o facto de cada um ter um potencial
para aprender que pode aumentar com o envolvimento da sua propria personalidade, suscita
nos alunos a autoconfianca e a valorizacdo de si proprios, necessarias a qualquer
desenvolvimento e aprendizagem. E nesse sentido que Tapia (1997) afirma n&o ser possivel
ensinar a pensar adequadamente se ndo se trabalhar a motivacao e vice-versa. Paraele, querer
e saber pensar sdo condicOes pessoais que permitem a aquisicdo e aplicacdo de

conhecimentos quando necessario.
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O professor devera ter sempre um papel decisivo, mesmo que Se resuma ao
fornecimento de “incentivos motivantes”. Para isso, ¢ necessario o professor atuar
ativamente para melhorar a motivacdo do aluno, enquanto o ensina a pensar, como é
importante saber ensinar a pensar, enquanto se tenta melhorar a motivacdo para aprender
(Tapia, 1997).

E desejavel que o professor promova na sala de aula um ambiente afavel,
transmitindo ao aluno um sentimento de pertenca, onde se sinta integrado e veja legitimadas
as suas duvidas e os seus pedidos de ajuda. No entender de Boruchovitch e Bzuneck (2009),
a motivacdo, em concreto, ndo é somente uma caracteristica propria do aluno. E também
mediada pelo professor, pelo ambiente de sala de aula e pela cultura da escola. Na opinido
dos autores, das distintas formas de promover a motivagdo, a principal é que o proprio

professor seja um modelo de pessoa motivada.

3.9. Metodologias ativas de ensino-aprendizagem

As metodologias de indole tradicional caracterizam-se pela sua passividade. O
professor tem um papel ativo, transmitindo as informac@es, enquanto o aluno assume um
papel passivo e acritico, tentando absorver o maximo de informacéo possivel. Havia entéo a
crenca de que para alguém aprender bastava o professor ensinar bem (Trindade & Cosme,
2016). Neste tipo de metodologia, o ensino limita-se a aula teérica ou a atividades praticas
sob supervisao.

Para Mirkouei (2016) as metodologias ativas de aprendizagem séo experiéncias em
sala de aula que podem ajudar os professores a envolver ativamente os alunos durante o
estudo e aplicacdo de conceitos.

Em estudos recentes (Freeman et al., 2014) a aprendizagem ativa tem-se destacado
pelas melhorias na eficiéncia da aprendizagem e sobretudo na eficacia. De acordo com 0s
autores, em todas as disciplinas a aprendizagem ativa oferece maior beneficio do que as
tradicionais aulas expositivas, aumentando, igualmente, as possibilidades de usar recursos e
tecnologias educacionais que criam ambientes favoraveis de aprendizagem.

Segundo Candau (2000, p. 13), “a Escola precisa ser espaco de formagao de pessoas
capazes de serem sujeitos de suas vidas, conscientes de suas opcdes, valores e projetos de
referéncia e atores sociais comprometidos com um projeto de sociedade e humanidade”.

Nesse cenario, as metodologias ativas de ensino tém sido cada vez mais utilizadas

para apoiar alunos, professores e instituicdes a enfrentar essas exigéncias.
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De entre as mais estudadas, destacamos a aprendizagem baseada em jogos (Qian &
Clark, 2016) e a gamificacdo (Kapp, 2012), nas quais as novas tecnologias tém sido
naturalmente combinadas na aplicacdo dessas metodologias.

Nos formatos do ensino basico tradicional, regra geral as aulas tém 50 minutos,
desenrolam-se numa sala de aula em que o professor esta na frente a expor os conteddos ou
a colocar exemplos no quadro e os alunos estdo sentados, de forma passiva. H& um circulo
vicioso no qual os professores reclamam da falta de participagédo enquanto que os alunos
reclamam da falta de estimulo e das metodologias rotineiras e cansativas.

As metodologias ativas podem ser diversas, assim como as suas formas de aplicacao.
Mas, apesar de bastante plurais, seguem a mesma premissa: o aluno é transformado em
protagonista das suas proprias aprendizagens.

O objetivo é que os alunos aprendam novas formas de adquirir contetdos por meio
de técnicas de ensino e de estudo, tanto dentro da sala quanto extra-aula, que vao estimular
a autonomia e a participacdo. O pressuposto € o de que se se ‘aprende fazendo’, ¢ ndo
somente ouvindo. Se o ensino for estimulante, os alunos procurardo sempre aprender mais e
isso fard com que o ensino seja valorizado.

Nas metodologias de indole construtivista o aluno € o centro do processo de ensino
aprendizagem. Por sua vez, neste processo, o professor transforma o seu papel de transmissor
de aprendizagens no de orientador.

Cabe ao professor apresentar situac@es aos alunos, nas vertentes praticas e teoricas,
para que estes possam encontrar solucdes e, assim, construir o seu conhecimento.

Desta forma, passa-se da transmissdo de conhecimentos através da repeticao para a
construcdo de conhecimento que decorre da realidade vivida. “A Educagdo deve ser um
processo de construcdo de conhecimento ao qual acorrem, em condicdo de
complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, 0s problemas sociais
atuais e o conhecimento ja construido (“acervo cultural da Humanidade™) (Becker, 1992, p.
15).

Segundo Diesel, Baldez e Martins (2017), uma metodologia de aprendizagem ativa
estd fundamentada na premissa de que o aluno, e ndo o professor, encontra-se no centro do
processo de ensino/aprendizagem, passando, assim, a ter maior participagcdo no processo de
construcdo de seu proprio conhecimento. Nesse caso, ele podera desenvolver algumas
habilidades como autonomia, trabalho em equipa, capacidade de inovar e refletir diante de

situagdes problematicas (Figura 7).
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Trabalho em Problematizacdo
equipe da reabdade

Figura 7. Alguns elementos constituintes das metodologias ativas de ensino.
Fonte: Diesel, Baldez e Martins (2017)

3.10. Os Jogos e a Educacao: Gamificacdo como estratégia para promover a motivacao dos

alunos

Desde os tempos ancestrais existe a crenca de que as criancas aprendem licdes
valiosas quando jogam. Durante o jogo, as criangas praticam habilidades e adquirirem
atitudes que sdo Uteis para o seu desenvolvimento intelectual, social, emocional e motor.

Aos tradicionais jogos utilizados pelas criancas, jogos coletivos ou individuais, de
interior ou de exterior, de tabuleiro ou de campo, juntaram-se hoje os jogos digitais. A sua
presenca na vida das criancas e das comunidades é cada vez mais relevante. Por isso, ¢é
necessario que os professores dominem as suas potencialidades pedagdgicas para que fagam
bom uso nas suas aulas, pois séo softwares educativos que possibilitam a descoberta”
(Marques & Silva, 2007, p. 140).

Os jogos digitais oferecem a oportunidade de os alunos assumirem o controlo sobre
0S Seus proprios processos de aprendizagem. Além disso, 0s jogos podem também adaptar-
se ao nivel de habilidade do jogador, permitindo, assim, ensino diferenciado (Paraskeva,
2010).
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Segundo Bourgonjon et al. (2011), pesquisas sobre a utilizacdo de jogos na educacao
séo reveladoras de que os estudantes que consideram os jogos digitais como uma ferramenta
com oportunidades de aprendizagem, também tém uma maior preferéncia na utilizagdo de
jogos na sala de aula.

Uma das metodologias ativas que tem vindo a ganhar adeptos em educacdo € a
gamificagdo, que ndo se confunde com o uso de jogos em educacao.

Deterding, Dixon, Khaled e Nacke (2011) definem gamificagcdo como 0 uso de
elementos de jogos em contextos ndo associados a qualquer situacdo de jogo, cujo objetivo
é aumentar o envolvimento das pessoas e promover certos comportamentos.

Trata-se de uma estratégia de aprendizagem que aproveita os elementos
motivacionais de jogo em contextos ndo-jogo, seja a nivel educacional ou profissional.
Através da exploracdo de técnicas mecanicas (desafios, pontos, recompensas), ou dinamicas
de jogo (realizacdo, competicdo), promove-se a melhoria dos resultados de aprendizagem.

Quando se implementa uma estratégia de gamificacdo recorre-se a elementos do
design de jogos para criar 0 maior envolvimento possivel dos jogadores. Tanto pode servir
para relaxar depois de um dia de trabalho como para aumentar os niveis de autoestima.

Algumas das sensacdes observadas num estudo realizado por Lazzaro (2004) séo
excitacdo, emocédo, frustracdo, relaxamento, medo, sentimento de realizacdo e de dever
cumprido. Além disso, a autor concluiu que as pessoas tém diferentes emoc¢des quando
jogam em grupo ou sozinhas. As emo¢des sao mais intensas e frequentes no jogo em grupo,
permitindo o aparecimento de novos comportamentos e rituais que tornam 0s jogos mais

excitantes.

3.11. Jogos digitais sérios

Os jogos educativos sérios sdo todos 0s que, para além de proporcionarem diverséo,
tém como objetivos educar, formar, consciencializar, treinar e/ou desenvolver competéncias
(Lopes, 2009).

Podem ser utilizados para ensinar e tém-se tornado cada vez mais irreverentes devido
aos temas que abordam, a musica que incorporam e aos ambientes informais em que

decorrem (Marques & Silva, 2009). Os contextos abordados neste tipo de jogos sdo muitas
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vezes identificaveis com acontecimentos relatados pelos meios de comunicacao social, como
a televiséo ou as redes sociais.

No que respeita ao desenvolvimento de jogos digitais sérios educativos, nas ultimas
décadas procurou-se perceber como ocorre 0 processo de aprendizagem com o objetivo de
criar um design de jogo que facilite essa aprendizagem.

Foram desenvolvidas vérias abordagens, tendo como principais paradigmas as
behaviorista, cognitivista e construtivista. Cada paradigma foca em um aspeto diferente da
aprendizagem (Ertmer & Newby, 2008).

O behaviorismo foca a aprendizagem instrumental e reforco extrinseco (e.g.,
Thorndike, 1913; Pavlov, 1927; Skinner, 1974). Ramos (2013), por seu lado, considera que
no &mbito dos jogos educativos behavioristas, como o reforco positivo, temos a obtencdo de
itens que s@o necessarios para concluir ou ganhar uma partida em um jogo digital. O refor¢o
negativo dentro dos jogos consiste quando, num jogo, se realizam caminhos ou a¢des que
nos prejudicam e fazem com que percamos a partida, vida, pontos, moedas ou energia.
Importa realcar também que aquilo que é agradavel e desejado para uma pessoa pode ndo o
ser para outra. Deste modo, os sistemas reforcadores (notas, prémios, poder,
reconhecimento) dependem do individuo e da cultura em que este se insere.

A abordagem cognitivista da aprendizagem diverge da visao anterior pelo facto de
sublinhar a complexidade imanente a este processo e de se centrar nos processos mentais
que ocorrem para que a aprendizagem ocorra.

Estes jogos trabalham aspetos cognitivos, propondo a intersec¢ao entre 0s conceitos
de jogos, diversdo e cognicdo. A cognicdo descreve "a aquisicdo, 0 armazenamento, a
transformagcéo e aplicagéo do conhecimento” (Matlin, 2004, p. 2), e envolve uma diversidade
de processos mentais, como a memoria, a percecao, o raciocinio, a linguagem e a resolugédo
de problemas.

A partir da interacdo com esse tipo de jogos, 0s jogadores passam a ter um tempo
menor de reagdo, melhor desempenho relacionado com habilidades visuais bésicas e a
atencdo (Li, Polat & Bavelier, 2010).

Outros autores (Feng, Spence & Pratt, 2007; Dye & Bavelier, 2010) referem que
exercitam habilidades relacionadas com a aten¢do, como o aumento do numero de objetos
que sdo percebidos simultaneamente. Com a atencdo seletiva e a atencdo dividida os

estudantes melhoram o desempenho cognitivo, aprimorando a capacidade de fazer mais do
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que uma tarefa a0 mesmo tempo e tomam decisdes executivas (Boot, Kramer, Simons,
Fabiani & Gratton, 2008).

Jean Piaget é um dos tedricos mais conhecidos do paradigma construtivista, e
procurou compreender como as criancas constroem o conhecimento através de interacfes
com o ambiente (Piaget, 1937).

De acordo com as teorias construtivistas, nds aprendemos ao fazer e o ambiente pode
agir como um facilitador. A énfase é no proprio processo de aprendizagem, (Craik &
Lockart, 1972). O aluno € encorajado a explorar, descobrir e experimentar a partir de um
feedback imediato que o informa sobre os sucessos e falhas.

Bidarra (2009, p.356) considera que ‘“as teorias construtivistas orientadas pela
psicologia cognitiva enfatizam a exploracdo e a descoberta do conhecimento por parte de
cada estudante durante o processo de aprendizagem, enquanto as teorias construtivistas
orientadas pela sociologia acentuam os esforcos de colaboracéo e cooperagdo em grupos de
estudantes para efeitos de aprendizagem”.

Na verdade, ambas as perspetivas trazem contributos relevantes para uma perspetiva
mais global da aprendizagem.

Podendo ser usados em Vvarios contextos, o maior interesse dos jogos digitais sérios
é terem a capacidade de criar motivacdo intrinseca comprometer e envolver os jogadores.
Tendo por base a cultura e a identidade de cada jogador, estes jogos sdo uma forma de mediar
a aprendizagem através da discusséo e reflexdo (Ulicsak & Wright, 2010).

Para além do desenvolvimento de competéncias cognitivas especificas, este tipo de
jogos parece promover a interacdo social e a comunicacao (Lopes, 2013), possibilitando que
os jogadores partilhem estratégias, o que fomenta a coesdo e o sentido de pertenca (Sedefio,
2010).

Nesse contexto de utilizagdo, a gamificacdo em geral e 0s jogos sérios em particular,
aplicados em sala de aula, permitem experienciar novas formas de estudar resultantes da
aplicacdo de recursos capazes de serem viaveis e eficazes na promogdo da motivacao,
imersdo, atitude e aprendizagem percebida pelos alunos (Deterding, 2012; Hamari &
Koivisto, 2015; Juho Hamari, Koivisto, & Sarsa, 2014).

3.12 Vantagens da aplicacdo da gamificacdo na sala de aula

Os projetos de gamificagdo levados a cabo nas escolas, segundo Lee e Hammer

(2011), oferecem a oportunidade de experimentar 0 conhecimento com regras, emogdes e
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papéis sociais. Por exemplo, se o aluno concluir a leitura de um livro da biblioteca sobre o
assunto que esta a ser abordado na sala de aula, receberé determinados pontos. Ou se o aluno
é cumpridor dos prazos delineados para entrega dos resultados, recebera outro tipo de
recompensas. Segundo estes autores, esta estratégia motivara os alunos a participarem de
forma mais profunda e até mesmo mudarem o seu conceito como aprendizes.

Prensky (2013) é um dos autores que defende h& mais tempo que este tipo de
aprendizagem deve ser introduzido nas nossas escolas. O autor invoca trés motivos
principais para o sucesso deste tipo de aprendizagem:

v A aprendizagem baseada em jogos digitais estd de acordo com as
necessidades e os estilos de aprendizagem da geracdo atual e futuras
geracoes;

v" A aprendizagem baseada em jogos digitais motiva porque é divertida;

v' A aprendizagem baseada em jogos digitais € incrivelmente versatil, passivel
de ser adaptada a quase todas as disciplinas, informac6es ou habilidades a

serem aprendidas e, quando usada de forma correta, é extremamente eficaz.

Como destaca 0 mesmo autor, as novas tecnologias podem ser utilizadas como recurso
na préatica pedagdgica, de forma a contribuir efetivamente para o processo de aprendizagem.

Eccheli (2008) é de opinido que na motivacdo intrinseca — baseada no interesse pela
tarefa - toda a acdo que reforce a percecéo da aptiddo do individuo face a mesma ira fornecer
um feedback positivo sobre a sua realizagdo, o que fara com que esta motivacdo aumente.

A autora explica a motivacdo extrinseca como sendo um estado emocional que é
provocado por incentivos que apenas acontecem num determinado momento, o que pode
fazer com que os alunos se interessem pelas tarefas escolares, mas visando para além delas
as recompensas.

Olhando ao nosso redor percebemos que a vida real esté cheia de recompensas, mas,
sem podermos exercer grandes influéncias e devido a velocidade com gue vivemos as nossas
vidas, essas potenciais recompensas ou ndo estdo claramente definidas ou passam por nés
sem gue as consigamos agarrar.

No mundo dos jogos as recompensas estdo em toda a parte, sendo que, este mundo

de ficcdo é mais rico em recompensas quando comparadas com as da vida real. Mais do que
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isso, estas recompensas estdo perfeitamente definidas, quer seja no acesso a outros niveis,
na forma de uma vida extra, em novos equipamentos ou novos poderes.

Jonhson (2006) refere ainda que existe outra caracteristica dos jogos que também
funciona como fator de atracéo: o poder e a iniciativa que temos de tomar decisdes. Os jogos
obrigam-nos a escolher, tomar decisGes e a definir prioridades. Daqui, podem surgir
beneficios intelectuais dos quais as criangas podem usufruir, no futuro. Menciona ainda que,
além do sistema de recompensa, que é muito agradavel para 0 nosso cérebro, existe outra
caracteristica dos jogos que também funciona como fator de atracdo: o poder e a iniciativa
que temos de tomar decisdes.

Além das recompensas, outro fator que parece arrastar tanto criangcas como adultos
para jogar, tem a ver com o papel das emocdes, ou seja, de que forma estas sdo geradas em
guem joga. Lazzaro (2004) concluiu, no seu estudo, que as pessoas tém respostas
comportamentais, cognitivas e sociais aos jogos. E ainda que as pessoas tém diferentes
emoc0Oes quando jogam em grupo ou quando jogam sozinhas. A autora defende que quando
jogam em grupo, os jogadores tém emocdes mais frequentemente e com maior intensidade
do que quando jogam sozinhos e real¢ca que 0 jogo em grupo permite o aparecimento de

novos comportamentos, rituais e emocdes que tornam o0s jogos mais estimulantes.

4. Integracao de tecnologias mdveis no Ensino

Ao definir aprendizagem movel, Ferreira, Oliveira e Callou (2013, p. 2) destacam
que “Mobile Learning (m-learning) - ou aprendizagem movel - é a aprendizagem através de
dispositivos moveis, que surge da necessidade de comunicar, de obter informacdo e
formacdo em qualquer lugar e em qualquer momento”. A aprendizagem moével ou m-
learning é um sistema via internet ou rede, usando dispositivos moveis pessoais como tablets
e smartphones, que visa melhorar a aprendizagem dos alunos. E flexivel, permitindo que os
alunos consultem os materiais educativos em qualquer lugar e a qualquer hora.

Em 2014 a UNESCO publicou o documento “Diretrizes de Politicas para a
aprendizagem movel” (Unesco, 2014), no qual apresenta beneficios particulares da
aprendizagem movel e prop0e diretrizes para politicas que visem esse tipo de aprendizagem.
O documento ressalta beneficios da aprendizagem movel para a educa¢do num sentido mais
amplo, tais como: permitir o acesso a informacéo; expandir o alcance e a equidade da
educacéo; criar novas comunidades aos estudantes; apoiar a aprendizagem fora da sala de

aula; potenciar a aprendizagem sem solugdo de continuidade; minimizar a interrupgao
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educacional em éareas de conflito e desastre; auxiliar estudantes com deficiéncias, entre
outros.
A fim de expandir projetos educacionais por meio de dispositivos moveis, o
documento propde oito diretrizes de politicas para a aprendizagem movel. Séao elas:
1. Criar ou atualizar as politicas referentes a aprendizagem mdvel, evitando proibigdes
plenas de aparelhos moveis;
2. Treinar professores sobre como fazer avancar a aprendizagem por meio de
tecnologias moveis;
Fornecer apoio e formacéo a professores por meio de tecnologias moveis;
Criar e aperfeigcoar contetidos educacionais para uso em aparelhos moveis;
Assegurar a igualdade de género para estudantes moveis;
Ampliar e melhorar as opcGes de conectividade, assegurando também a equidade;

Desenvolver estratégias para fornecer acesso igual a todos;

© N o 0o &~ w

Promover a utilizacdo segura, responsavel e saudavel das tecnologias moveis.

Neste sentido, percebe-se a relevancia do tema para o campo educacional e de
politicas publicas no sentido de preparar professores, tanto na formacao inicial quanto
continuada, para a utilizacdo das tecnologias moveis dentro e fora da sala de aula, como
forma de promover processos educacionais condizentes com as exigéncias da sociedade
contemporanea.

A proliferacdo de apps para os diferentes sistemas operativos, algumas ja concebidas
para utilizacdo na sala de aula, esta, assim, a possibilitar novas experiéncias educativas.

Consideramos, assim, que 0s recursos tecnoldgicos auxiliam no processo de ensino
e aprendizagem, embora ndo substituam o papel do professor enquanto mediador do
processo.

O contexto atual exige uma mudanca no processo educacional que seja mediada pela
inserc¢do das tecnologias, tornando-se necessario refletir sobre as metodologias utilizadas nos
processos educativos.

As tecnologias, quando usadas de forma adequada, podem proporcionar a construcao
do conhecimento e a mudanga no processo de ensino e aprendizagem rompendo com 0s
paradigmas da educacdo tradicional.

Atualmente, os alunos ndo imaginam o mundo sem computadores, mas em breve ndo
saberdo o que sera o mundo sem dispositivos moveis (Oomen-Early & Early, 2015).

Por isso, a escola terd de fazer um esforco para se adaptar a esta realidade e repensar
o0 papel do professor e do aluno na era movel.
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4.1. Estratégias para integrar dispositivos mdveis na aprendizagem

4.1.1. Sistemas de resposta rapida de audiéncia

Também conhecidos como clickers®, os sistemas pessoais de resposta sdo pequenos
aparelhos portateis que permitem que os alunos respondam rapidamente a questdes propostas
pelo professor ou orador numa palestra. O software de controle do sistema permite ao
professor visualizar imediatamente dados estatisticos dos resultados obtidos, aferindo o nivel
de compreensdo da turma em relacdo ao assunto que esta a ser apresentado.

Os clickers, foram muito populares entre os professores e 0s alunos e sdo uma
tecnologia usada para promover a aprendizagem ativa.

Martyn (2007) realizou um estudo em que comparou os resultados da aprendizagem
resultante do uso de clickers em comparagdo com outras abordagens de aprendizagem ativa,
para saber, concretamente, a causa do aumento da aprendizagem. Embora sem resultados
estatisticamente significativos, tanto o uso dos clickers como as metodologias ativas

ajudaram a melhorar as aprendizagens dos alunos.

4.1.2. A app Kahoot

Atualmente existem diversas ferramentas (Kahoot, Socrative, Plickers, Quizelet,
Quizizz, GoSoapBox, etc.) que vieram substituir os antigos clickers aproveitando o potencial
dos smartphones ou tablets, com acesso a Internet. Estas ferramentas podem ser usadas para
aprender, rever, reforgar ou consolidar aprendizagens.

Uma das plataformas de aprendizagem baseada em jogos, que pode ser usada para
qualquer area de conteldo e integra facilmente a tecnologia na sala de aula, é a app Kahoot.

O Kahoot € uma aplicacao/plataforma disponivel na Internet que permite a criacdo
de atividades educativas e gamificadas para a dinamizacao de exercicios de maltipla escolha,
de ordenamento, de perguntas abertas e questionarios durante as aulas. Para Wang (2015, p.
221), “O Kahoot € um jogo baseado em respostas dos estudantes que transforma
temporariamente uma sala de aula em um excitante jogo de perguntas e respostas do tipo do
famoso “Quem Quer Ser Milionario” televisivo. O professor desempenha o papel do

apresentador do jogo e os alunos s&o os concorrentes. O computador do professor projeta as

3 Clickers séo sistemas de votagéo eletronica.
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perguntas e respostas possiveis no écran e os alunos selecionam as respostas nos seus
préprios dispositivos moveis”.

De seguida, o professor projeta a distribuicdo das respostas pelas opgdes, sendo
destacada a resposta correta. Cada aluno visualiza no seu dispositivo mével se a resposta
estd correta ou incorreta. Escolher entre quatro opcbes de resposta reduz para 25% a
probabilidade de acertar ao acaso. Depois, é apresentado o ranking com os nomes dos
respondentes com melhor pontuagéo (sendo consideradas a resposta correta e a rapidez de
resposta). Este resultado costuma gerar alguma euforia. A competicdo impde-se e,
simultaneamente, estimula os alunos a quererem saber para conseguirem responder
corretamente, no mais breve intervalo de tempo.

As sondagens feitas numa aula, numa formagao ou numa palestra, permitem inquirir
rapidamente os participantes sobre determinada posi¢do ou atitude relativamente a uma
tematica, evento ou ocorréncia. O resultado, visivel para todos, é comentado e pode
redirecionar a sequéncia da aula.

Os questionarios de escolha mdltipla com correcdo automaética tém uma dupla
vantagem: por um lado, apresentam feedback imediato ao aluno, o que o ajuda a tomar
consciéncia do que sabe e do que precisa de estudar; por outro lado, podem fornecer ao
professor os resultados das respostas dos alunos, com indicacdo das respostas corretas e
erradas. Apesar de s6 permitir respostas de escolha maltipla e exercicios de ordenacdo, €
uma boa ferramenta para revisdo e consolidacdo dos assuntos estudados A app Kahoot (em
Quiz) ¢, neste momento, a ferramenta de sistema de votacdo eletrénica mais popular nas

salas da aula em todo o mundo (Figura 8).

= GoogleTrends  Explorar < @\

® kahoot it

+ Comparar

A nivel mundial ~ 2004 - presente ¥ Todas as categorias ~ Pesquisa Web do Google «

Interesse ao longo do tempo ¥ o <

Nota

Figura 8-Interesse mundial do tema Kahoot ao longo do tempo.
Fonte: Google Trend
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A aplicacdo torna as aulas mais dinamicas e interativas, favorecendo a avalia¢do dos
conhecimentos em tempo real. E uma ferramenta gratuita e intuitiva, com varias
possibilidades de tornar as aulas gamificadas, uma vez que o aplicativo possui caracteristicas
de um jogo digital, com regras e atribui¢cdes de pontuacdo para os alunos que responderem
as perguntas de forma correta e rapida.

Segundo a empresa que gere a app, a plataforma de aprendizagem somava, em 2017,
mais de 40 milhdes de utilizadores mensais nos paises onde esta disponivel, Portugal
incluido. Os nameros representam um crescimento de 60% face aos resultados de 2016 e
continuam a aumentar.

Motivar € o grande objetivo. Em Portugal j& se fazem experiéncias no ensino, 0s

alunos tornam-se jogadores, as aulas desafios, hd pontos e ha medalhas.

4.1.3. Vantagens da app Kahoot na Educacéo

Segundo Wang (2015) e Guimardes (2015), o Kahoot poderd promover o
desenvolvimento de varias habilidades, bem como oferecer vantagens e oportunidades aos
professores, entre elas:

a) Aumento da motivagdo: ao introduzir novos elementos em sala de aula, em
especial os ligados a tecnologia, 0s alunos mostram-se mais curiosos e
empenhados. Esses estimulos podem se converter em motivacdo para a
aprendizagem, pois com o uso do aplicativo cria-se um ambiente saudavel de
competicdo em busca da aprendizagem;

b) Melhoria do raciocinio: ha uma pontuacdo diferenciada (mais elevada) para os
alunos que respondem mais rapido e corretamente. Dessa maneira, exige um
raciocinio rapido para que possam se manter entre os melhores;

¢) Melhoria na concentragéo das aulas: quando o professor comunica aos alunos
que fara avaliacdo da aprendizagem com uso do Kahoot ao final da aula, o0s
alunos tendem a prestar mais atencdo aos conteudos, pois precisam de se
apropriar das informac6es durante a aula para participarem de forma mais ativa
e qualitativa no momento do jogo;

d) Permite a inversdo de papéis: o professor poderd solicitar aos alunos,
individualmente ou em grupo, que elaborem perguntas de escolha maltipla para

0 Kahoot. Isso possibilita o desenvolvimento da aprendizagem de maneira
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f)

9)

diferenciada, pois deixam a posicdo de aluno e tornam-se ‘professores’, ja que
precisam pensar em questdes a serem implementadas para outros alunos;
Trabalho colaborativo: o Kahoot permite que o professor utilize o questionario
de maneira individual ou coletiva, ou seja, caso 0 jogo seja realizado numa
turma, onde nem todos os elementos possuam dispositivos moveis, o professor
poderd criar grupos de trabalho, colocando maior complexidade nas questdes e
aumentando o tempo de resposta. Assim, os alunos terdo maior tempo para
responder cada questdo, podem consultar o manual, recorrer a internet ou aos
apontamentos da aula;

Uso das TIC em sala de aula: muitos sdo os criticos em relacdo a introdugéo das
tecnologias moveis em sala de aula, no entanto, ao utilizar o Kahoot, o telemovel
pode- se converter numa forma positiva de integracdo social, em especial para
os alunos mais introvertidos ou com mais dificuldades de aprendizagem;
Avaliagdo da aprendizagem em tempo real: diversificar as estratégias de
avaliacdo poderé ser uma maneira de incluir as vérias habilidades dos alunos
(falar, escrever, interpretar, desenhar, apontar, etc.). O Kahoot, quando utilizado
como ferramenta de avaliacdo, podera auxiliar tanto os alunos, pois podem se
sentir mais animados com esta modalidade, quanto facilitar a atividade do
professor, pois, no final das questdes, ele obtém um relatério eletrénico com as
pontuacgdes de cada aluno/grupo, assim como o desempenho geral da turma. Isso
permite um feedback sobre o processo de ensino e aprendizagem e intervengao
imediata sobre a turma ou grupo de alunos que tenham obtido resultados

insatisfatorios.

Além das possibilidades colocadas anteriormente, 0s mesmos autores referem que o

Kahoot também poderéa ser convertido numa ferramenta de incluséo, pois permite a insercéo
de imagens, videos e sons no local da pergunta. Caso o docente tenha na turma alunos com
alguma limitacdo, seja ela visual ou auditiva, ele podera optar por um desses recursos, de

modo a incluir todos os estudantes na atividade.

Em sintese, s&o trés as areas de intervencdo em que é vantajosa a utilizagéo da app:

para aperfeicoar a experiéncia de aprendizagem; para aumentar o envolvimento do aluno nas

atividades da sala de aula; para incrementar a colaboracdo entre alunos.
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e Kahoot aperfeicoa a experiéncia de aprendizagem

Clark e Mayer (2008) observam que o beneficio obtido com o uso de novas
tecnologias dependerd da medida em que sdo utilizadas de maneiras compativeis com o
processo de aprendizagem. Os autores referem que a utilizacdo do Kahoot ajuda a apoiar a
metacognicdo dos alunos fornecendo feedback imediato, oferece a oportunidade de ndo
apenas avaliar a compreensdo conceptual dos alunos, mas também apoia a construcéo de
novos conhecimentos e compreensdo, através de mais explicacbes por parte do professor
durante ou ap6s 0 jogo.

Um estudo realizado por Plump e LaRosa (2017) concluiu que a utilizagcdo do Kahoot
foi uma experiéncia positiva que melhorou as aulas para todos os alunos, ndo apenas 0s mais
extrovertidos, para participar e contribuir para 0 ambiente de aprendizagem.

Em relagcdo a tecnologia estudada nesta investigagdo, Wang e Lieberoth (2016)
afirmam que a app permite aos alunos processar cognitivamente as perguntas feitas pelo
professor e aumentar a participacdo através da introducdo de mudancas importantes na
aprendizagem, na medida em que promove 0 processamento de novos conceitos e a
integracdo com conhecimento prévio, para alem de incentivar os alunos a discutir ideias e
debater pontos de vista criticamente.

A app facilita o desenvolvimento da aprendizagem ativa e a contribuicdo dos alunos
para a criacdo de conhecimento, para que os alunos sintam que séo participam da sua prépria

aprendizagem.

e Kahoot aumenta o envolvimento do aluno nas atividades da sala de aula

Caldwell (2007) reforca que o envolvimento do aluno nos assuntos da aula e a
aprendizagem estdo interligadas e que esse reforco se traduz mais significativamente ao
combinar um ambiente de aprendizagem cooperativo acelerado com a competigcdo amigavel.

O mesmo autor considera que os alunos motivados tém um alto nivel de
envolvimento que os leva a se preparar melhor para a aula, prestar mais atencéo, fazer bons

apontamentos, pensar e ser capaz de recordar material de sessdes anteriores.
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e Kahoot incrementa a colaboracdo entre alunos

De acordo com a opinido de Araudjo (2012), a colaboragdo é hoje entendida como a
chave para o sucesso de qualquer organizacao e pode ser uma mais-valia para a educacgao no
século XXI. Alias, em educacdo, a colaboracdo € fundamental para apoiar a aprendizagem
dos alunos e para melhorar a abordagem de contetdos curriculares. Para este autor, a
colaboragéo assume-se ainda como importante na educacgéo, porque considera que o trabalho
colaborativo facilita o sucesso das aprendizagens, aumenta a capacidade de pensar
criticamente, o envolvimento, incentivando os alunos a que participem, dando a resposta,
explicando e justificando a sua opinido.

Stowell e Nelson (2007) concluiram, ainda, que o efeito da aprendizagem
colaborativa sobre o desempenho do aluno é reforcado quando é combinado com o uso de
tecnologia. Os autores concordam que, ao estimular a comunicacao bidirecional durante o
processo de resposta as questdes e nas discussdes sobre as respostas corretas, a app aumenta
o0 grau de interatividade percebida em sala de aula, tanto entre os alunos (interatividade entre
pares), como entre os alunos e o professor (interatividade com o professor).

Esta interatividade ¢ um elemento critico no processo de aprendizagem, na medida
em que estimula os alunos a participarem da aprendizagem colaborativa ativa em sala de
aula (Guthrie et al, 2004), e a desenvolver um envolvimento comportamental sustentado no

envolvimento de aprendizagem.

4.2. Avaliar o processo de ensino na era digital

A avaliacdo é uma importante e desafiadora a¢do para a educacao.

A forma como se avalia reflete-se na relagdo que existe entre o professor e o aluno,
bem como nas aprendizagens realizadas. “A avaliacdo esta, na verdade, no coragdo de toda
a aprendizagem. O sucesso escolar determina em grande parte a vida futura dos alunos e esse
sucesso depende de avaliagdes feitas pelos professores” (Lopes & Silva 2012, pag. VII).

A avaliacdo pode ser entendida como um caminho para a aprendizagem, na medida
em que permite que o professor redirecione e melhore a sua pratica letiva (Santos, 2002, cit.
por Rold&o, 2007).

O processo de avaliagdo caracteriza-se por ser um processo continuo, intrinseco,
sistematico, subjetivo e prescritivo que depende dos objetivos e do contexto em que decorre.

Deste modo, é inevitavel dissociar a avaliagdo do processo de ensino e de aprendizagem.
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A avaliacdo diagndstica deve ser realizada ao iniciar novas aprendizagens, novos
contetidos, podendo ser realizada a qualquer momento. Deste modo, esta modalidade de
avaliacdo esta articulada com a avaliagdo formativa.

Perrenoud (1993) sugere a avaliacdo formativa como uma evolucéo das praticas, que
ajuda a o aluno a aprender e contribui para melhorar as praticas de ensino do professor.

A avaliagdo para a aprendizagem é utilizada quando o professor informa o aluno em
relacdo a sua preparagdo para alcancar os objetivos pedagdgicos - perspetiva diagnostica; e
em relacdo ao seu progresso relativo no desenvolvimento das atividades definidas -
perspetiva formativa (Balula, 2014). O professor que utiliza a avaliacdo numa perspetiva de
“avaliagdo para a aprendizagem”, também tem a possibilidade de refletir sobre as estratégias
que utilizou e sobre a sua propria atuacio como agente de ensino. E um processo mais rico,
podendo, o professor, ajustar a sua atividade futura as necessidades dos seus alunos, que sdo
detetadas no processo de avaliagao.

Esta avaliacdo estd centrada mais nos processos do que nos produtos, visto que ndo
acontece em fases finais de um momento de ensino e de aprendizagem. Segundo Balula
(2014), esta modalidade de avaliacdo tem as seguintes caracteristicas: € um processo
continuo e sistematico; esta dependente dos objetivos pedagdgicos e do seu contexto
especifico; e é pluriforme, ou seja, faz uso de instrumentos variados.

Lopes e Silva (2012), por seu lado, indicam quatro razfes para realizar,
frequentemente, avaliacdo formativa: i) evita que o cérebro guarde informacdes incorretas;
ii) a avaliacdo permite a cada aluno assimilar os conhecimentos; iii) melhora a memoria de
longo prazo, dando uma sensacdo de seguranca acrescida a cada aluno; iv) é uma fonte de
motivacdo pessoal, porque cada aluno é estimulado a melhorar o trabalho ap6s a aula.

Na sala de aula, segundo os mesmos autores, deve-se realizar uma avaliacdo para a
aprendizagem com o intuito de aumentar o rendimento dos alunos, de modo a que estes
compreendam os objetivos pretendidos para a sua aprendizagem, onde se situam em relagéo
a esses objetivos e como alcanga-los. Com os dados recolhidos através desta avaliagdo, 0s
professores devem usa-los na planificacdo de forma a ir ao encontro das dificuldades dos

mesmos (Figura 9).
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Avaliacdao Formativa

o 7

( 3 ( 3
... para os professores: ... para os alunos:

- conhecer melhor os alunos; - compreeender forma como

. . . aprender melhor;
- planificar o ensino, ajustando o

ritmao, a apresentacdo e os desafios | - melhorar a aprendizagem;
de aprendizagem as carateristicas | - autoavaliar e compreender
dos alunos. ) k—COmO efetuar a aprendizagem.

N v

Para proporcionar aos alunos:

- feedback eficaz que os ajude a desenvolver o seu potencial de aprendizagem.

Figura 9 - Avaliagdo Formativa (adaptado de Lopes & Silva, 2012)

Atualmente, existem diversas ferramentas na web 3.0 que permitem e facilitam o
trabalho colaborativo, a pesquisa, a leitura, a escrita, a criatividade, o trabalho de projeto e
outras atividades de aprendizagem. Estas ferramentas transformam as escolas em
verdadeiras “escolas do século XXI”. Pedroso (2015, p. 7) acredita “que o recurso a estas
ferramentas podera transformar cada sala de aula num laboratério de aprendizagem onde séo
construidos os cenarios de um ensino inclusivo e promotor do sucesso educativo dos nossos
alunos”.

Com o uso generalizado dos smartphones entre os alunos e 0 acesso a Internet a
qualquer hora e momento, a escola pode proporcionar aos alunos a aprendizagem e a
avaliagdo de conhecimentos dentro e fora da sala de aula.

Utilizar ferramentas para criar questionarios como o Kahoot, possibilita que os
alunos tenham oportunidade de realizar exercicios de escolha maltipla e testes no seu tempo
livre e na sala de aula. Estas ferramentas permitem, também, um feedback imediato aos
alunos sobre a sua aprendizagem, tornando-se adequadas para a aprendizagem auténoma.

O uso do Kahoot, segundo Fonseca et al. (2016), torna as aulas mais dinamicas e
contribui para uma maior assimilagédo dos conteudos. Além disso, melhora o comportamento
dos alunos, verificando-se que estes se concentram e estdo com mais aten¢do quando sabem
que vao ter um momento de avaliagdo através de um jogo. As autoras consideraram que 0S

jogos proporcionam momentos de descontragdo em contexto de sala de aula e, a0 mesmo
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tempo, permitem compreender as maiores dificuldades dos alunos, facilitando o seu
esclarecimento. Quando os professores discutem os resultados logo apés a realizacdo dos
questionérios, as aprendizagens sdo muito mais eficazes do que quando os alunos tém de
esperar pelos mesmos. Lopes e Silva (2012, p. 53) referem que “Os alunos aprendem mais
durante as discussdes que se seguem imediatamente a realizacdo dos mini testes”, 0 que
permite realizar uma avaliacdo formativa frequente, o que torna estas discussdes bastante
importantes.

Santos, Guimardes e Carvalho (2014) realizaram uma experiéncia com 0 uso do
aplicativo Kahoot no contexto da sala de aula invertida®, na disciplina de matematica, com
contetido sobre solidos geométricos, numa turma composta por 17 alunos do 8° ano de
escolaridade.

A ideia basica era substituir o “trabalho de casa” pelos videos, em que se
apresentavam os conceitos-chave de cada aula, permitindo que o tempo em sala pudesse ser
utilizado para acompanhar os alunos nas suas duvidas.

Conceptualmente 0 modelo € uma proposta na qual “o que tradicionalmente ¢ feito
em sala de aula, agora é executado em casa, e 0 que tradicionalmente é feito como trabalho
de casa, agora ¢ realizado em sala de aula” (Bergmann & Sams, 2016, p. 11).

Trata-se de uma metodologia ativa em que ressalta a necessidade de uma mudanca
no papel docente, que deixa de ser um mero transmissor de conceitos para assumir fungdes
de orientacdo/tutoria.

De forma geral, a aula passa a girar em torno do proprio aluno e o professor é
responsavel por prover feedbacks especializados em resposta ao trabalho dos alunos, que
assistem previamente aos videos e trazem questdes para 0s encontros presenciais da turma.

Ao longo do estudo, além do Kahoot, foram utilizadas outras ferramentas. Porém, o
Kahoot foi o aplicativo preferido dos alunos, pois 0s mesmos consideraram que a ferramenta
permitiu a competicdo entre eles, especialmente por ser uma forma de responder mais
rapidamente as questdes.

Na perspetiva das autoras, 0 Kahoot proporciona uma maior agilidade nas avaliacoes,
além de uma competicdo saudavel, um feedback imediato no progresso da aprendizagem e

um aliado a vertente do jogo na sala de aula.

4 O conceito de sala de aula invertida - ou flipped classroom - foi criado em meados de 2007 pelos professores
de Quimica norte-americanos Jonathan e Aaron, que decidiram comecar a gravar em video as suas aulas e
disponibiliza-las para os estudantes que, por diversos motivos, ndo podiam acompanhar de forma continua as
atividades da turma.
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As autoras do estudo referem ainda que os dados recolhidos sugerem que os alunos
tém uma opinido positiva sobre o uso destas ferramentas.

O professor deve adequar os objetivos da aprendizagem ao design da mesma e utilizar
as vantagens dos jogos sérios na avaliacdo formativa, para que esta sirva de reforco aos
processos de metacognicdo dos alunos e provoque melhorias ao nivel dos resultados das

aprendizagens com reflexos na avaliagéo final (Figura 11).

OBJETIVOS da APRENDIZAGEM

Design & Implementagao

Mecanica do jogo =

Design da . — De.sign.do

Caracteristicas Aprendizagem Resultados
da Populagdo observaveis Jogo
Alvo da aprendizagem
|
Jogo a Sério Validacao /
7 : Eventos Anilise dos Preliminary
Amostra Avaliagdo . [ ‘... — Resultadosda ~—  ‘leaming
Populagdo- - i Outcomes
Al o Formativa & Vistos Aprendizagem Assessment
vo
+ Experts
Implementagdo
Jogo a Sério —. Avaliagﬁo Eventos Anilise dos
7 —— Observdveis —— Resultados da
Populagio- ~ Final Emitidos Aprendizagem
Alvo

Avaliag3o dos Resultados da
Aprendizagem

Figura 11. Implementacéo de jogos sérios

Fonte Serrano-Laguna et al (2012)
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Seccao Il

Investigacdo/ Trabalho Empirico

Nesta seccdo sdo apresentadas as opgdes metodoldgicas do estudo, a
operacionalizagdo da atividade didatica, as caracteristicas do meio e dos participantes
envolvidos, a descri¢do da intervencao pedagdgica, assim como as formas de recolha e de
andlise dos dados.

Assim, iniciamos a sec¢cdo com uma sintese da investigacdo, em que se procede a
apresentacdo geral da metodologia bem como a caraterizacdo do Ambiente Virtual de
Aprendizagem utilizado. De seguida, é feita uma caracterizacdo da amostra. Posteriormente,
apresenta-se o instrumento de recolha de dados utilizado, que inclui uma descri¢do do
processo de construcdo e de validacdo do mesmo, e justifica-se a selecdo de técnicas de

recolha de dados, sendo ainda descritos os processos de recolha e de tratamento de dados.

1. Metodologia da investigacéo

1.1. Operacionalizacdo da atividade didatica

O conceito de gamificacdo tem ganho cada vez mais espaco na area educacional.
Uma das suas aplicacfes tem sido a construcdo de sistemas interativos de respostas para
estudantes (em inglés, Game Student Response Systems — GSRS).

A investigacdo, consistiu na utilizacdo de um conhecido GSRS, denominado Kahoot,
utilizado online durante as aulas, sobre o tema “Producéo e Propagacdo do Som”. O objetivo
foi investigar se a utilizagé@o das técnicas de gamificacdo tem influéncia na motivacao, nas
aprendizagens e no conhecimento dos alunos.

Assim, em cada uma das aulas foram realizadas as atividades que constam nas
planificacbes (Anexo 1) e na parte final, cerca de 20 min da aula, foram utilizados
questionarios preparados previamente pela professora para sistematizar as conclusdes
globais das aulas com o apoio da plataforma Kahoot.

Cada questionario continha entre 15 e 20 questdes de escolha multipla, relacionadas
com o tema da aula. Os alunos, em grupos de dois a trés elementos, respondiam nos seus
telemoveis e formulavam questdes e davidas a professora.

As questdes formuladas foram, em muitos casos, respondidas e resolvidos por outros

alunos, complementadas com as explica¢Ges da professora.
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A comunicacéo e colaboracgéo entre os elementos do mesmo grupo foi importante
para os alunos mais timidos, ou com maiores dificuldades nos assuntos da aula, e, ao ser
suportada por ferramentas de comunicagdo movel, jogando com nomes ficticios, permitiram
aumentar a visibilidade e a autoconfianca de alguns estudantes, que se revelaram muito bons
jogadores.

Apos a fase de intervengdo foram recolhidos dados sobre a opinido dos alunos
relativamente & sua percecdo sobre os contributos da utilizacdo da app online para o
desenvolvimento das respetivas aprendizagens.

Para tal, foi aplicado, a todos os alunos, no final da fase de intervengdo, um
questionario de opinido relativamente a experiéncia que tiveram com a referida metodologia
de ensino.

Os dados recolhidos sobre a turma foram tratados e os resultados obtidos foram
analisados pela autora deste relatério, tendo em conta o0s objetivos inicialmente propostos

para o estudo.

1.2. Selegdo dos niveis de ensino e dos conteidos

Decorrente da nossa pratica profissional, desenvolvemos esta investigagdo numa
escola publica da cidade de Portimdo, distrito de Faro, fundamentada na metodologia de
gamificacdo na educacdo, utilizando o jogo Kahoot como atividade interativa em sala de
aula.

Este estudo exploratério foi implementado em trés etapas: criacdo, aplicacdo e
avaliacdo das percecdes dos alunos acerca do jogo.

Antes de se poder iniciar o projeto foi necessario conhecer o Projeto Educativo da
Escola Basica e Secundaria da Bemposta (AEB) e ao seu Regulamento Interno para efeitos
de utilizacéo de dispositivos mdveis em sala de aula.

Depois levantdmos dados sobre as turmas do 8° ano em que se afigurava a
implementacdo de experiéncias de aprendizagem que envolvessem o uso de aplicacdo
moveis, ou seja, 0 numero de alunos com smartphones ou tablets capazes de suportar uma
app. Finalmente, foi selecionada a turma do estudo.

O nivel de ensino selecionado, 8° ano, foi 0 constante no horario letivo da
investigadora. Do mesmo modo, os contetdos selecionados para explorar a utilizagdo do app
para o telemdvel foram os referentes a disciplina de Fisica e Quimica lecionada pela

investigadora.
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Embora tivéssemos em atencdo as planificacdes apresentadas no inicio do ano letivo
e aprovadas pelos 6rgdos de gestdo da instituicdo, sentimos necessidade de, ao longo do
estudo, proceder a adaptacGes dentro dos limites que as orientagdes normativas permitem,
por forma a potenciar a exploracdo da utilizacdo das tecnologias moveis dos alunos
(telemdvel), com experiéncias de m-learning.

Por um lado, pretendiamos proporcionar aos alunos uma experiéncia de utilizacdo do
telemdvel como ferramenta de aprendizagem que, de algum modo, pudesse ajudar a
compreender melhor as questdes levantadas nesta investigacdo. Por outro lado, com esta
investigacao pretendemos poder vir a contribuir para uma futura discussdo em relacdo ao
uso de uma ferramenta socialmente aceite, mas proibida pelos regulamentos do agrupamento

e na maior parte das instituicdes educativas em Portugal.

1.3. Caracterizacao geral do agrupamento

Criado no ano de 2010, o AEB situa-se no concelho de Portiméo, distrito de Faro,
com cerca de 56 000 habitantes®. A sua area de intervencdo abrange trés freguesias:
Mexilhoeira Grande, Alvor e Portimao.

A constituicdo do Agrupamento coincidiu com a abertura da Escola Baésica e
Secundéaria da Bemposta, escola-sede, que representa, pela sua natureza, um exemplo Unico
de oferta educativa, ndo apenas na regiao mas também no quadro das escolas publicas do
pais, por se tratar de uma escola de referéncia no dominio das artes performativas,
nomeadamente com turmas de ensino integrado da musica, do 5° ao 9.° ano de escolaridade,
num total aproximado de uma centena de alunos.

Tem ainda como oferta de percurso formativo os cursos profissionais de
instrumentista de cordas e teclas, de instrumentista de jazz e de artes do
espetaculo/interpretacdo, cursos que conferem habilitacdo de nivel 1V, em condicGes de
acesso ao ensino superior.

Para alem da escola-sede, integram o0 agrupamento quatro Jardins de Infancia -
Montes de Alvor, Quatro Estradas, Mexilhoeira Grande e Figueira -, trés escolas basicas do
1.° ciclo — em Alvor, Montes de Alvor e Mexilhoeira Grande -, e duas escolas de 2° e 3°
ciclos - Escola Bésica D. Jodo Il em Alvor e Escola Basica José Sobral na Mexilhoeira
Grande.

5 Census-2011
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No ano letivo de 2018-2019, frequentavam o Agrupamento cerca de 1740 criangas e
alunos, distribuidos pelos diferentes niveis, da educacdo pré-escolar, 1.2, 2° e 3° ciclos do
ensino bésico, cursos profissionais do ensino secundario de Instrumentista de Teclas e
Cordas, de Instrumentista de Jazz, de Artes do Espetaculo/Interpretacdo e ainda curso do
Programa Integrado de Educacédo e Formacéo (PIEF).

Existem também duas unidades de apoio especializado para a educagao de criangas
com multideficiéncia e surdo-cegueira congenita.

No ambito da acdo social escolar, 61% dos alunos ndo beneficiam de auxilios
economicos.

O facto de 11% serem de nacionalidade estrangeira aponta para uma significativa
diversidade linguistica. No que respeita as tecnologias de informacdo e comunicacgdo, apenas
23% possuem computador, em casa, com ligacdo a internet. A formacdo superior dos pais
dos alunos situa-se nos 11%, enquanto a percentagem dos que exercem uma atividade
profissional de nivel intermédio e superior é de 17%.

A educacéo e o0 ensino sdo assegurados por cerca de 180 docentes, 60% pertencem
aos quadros e 68% lecionam ha 10 ou mais anos, o que revela pouca estabilidade e
experiéncia profissional. Dos 59 ndo docentes, 83% tém mais de 10 anos de servico.

Existe, ainda, uma psicéloga e uma técnica de servico social.

No ano letivo de 2010-2011, ano para o qual a Direcdo-Geral de Estatisticas da
Educacdo e Ciéncia disponibilizou valores de referéncia, as varidveis de contexto do
Agrupamento, quando comparadas com as de outras escolas com caracteristicas analogas,
apresentam valores acima da mediana, em particular no que se refere a percentagem de
alunos do 6.° e do 9.° ano que nédo beneficiam da acdo social escolar, a escolaridade dos pais
e das mées e ao numero de alunos por turma, nos 4.° e 6.° anos. Estes dados permitem
concluir que, apesar de existirem alguns indicadores desfavoraveis ao processo de ensino e
de aprendizagem, o Agrupamento insere-se num contexto socioeconémico e cultural

genericamente favoravel.
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1.4. Caracterizacdo do grupo de estudo - populagéo

Segundo alguns autores (Tuckman, 2002; Bell, 2004), a populacdo escolhida para
levar a cabo uma investigacao é o grupo-alvo sobre o qual o investigador tem interesse em
recolher informacdo e extrair conclusoes.

A sua escolha, conforme diz Bell (2004), implica a tomada de decisdes por parte do
investigador, nomeadamente no que diz respeito a selecdo da amostra.

A populacdo deste estudo é constituida por alunos que frequentavam o 8° ano de
escolaridade da escola basica e secundaria da Bemposta, em Portimdo, no ano letivo
2018/2019 (Tabela 2).

Tabela 2:
Populacdo — Alunos do 8° ano da EBS da Bemposta
Turma A B C D E F G
Total de
23 23 23 26 22 24 20
alunos

Nota: Fonte- plataforma INOVAR

Uma vez que ndo se pretende que seja estatisticamente representativo da populacao,
0 processo de amostragem do presente estudo foi efetuado por conveniéncia. Trata-se, assim,
de uma amostragem ndo probabilistica.

Salienta-se que Carmo et al. (2008) defendem que este tipo de amostras € o mais
adequado para estudos qualitativos.

Dessa populacdo extraiu-se uma amostra constituida por uma turma do 8° ano da
referida escola.

Como ja referimos, os participantes neste estudo pertencem a uma mesma turma (8C)
constituindo um caso de estudo. A turma era constituida por 26 alunos, contudo, por ndo
frequentarem a disciplina dado serem alunos com necessidades educativas especiais, trés
alunos ndo participaram, pelo que a nossa amostra se reduziu para 23 alunos (13 raparigas e
10 rapazes).

Todos os alunos pertencentes & populacdo deste estudo iniciaram o estudo das
disciplinas de Fisico-Quimica e Introducdo as TIC (Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo) no 7° ano de escolaridade, estando a frequentar o 2° ano destas disciplinas —

no caso de TIC a disciplina é semestral e foi lecionada no periodo anterior ao estudo.
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Todos os participantes tém computador em casa com acesso a internet e iniciaram o
estudo da lingua inglesa no 5° ano, estando a frequentar o quarto nivel desta lingua (a app
tem algumas instrucdes em inglés). Conheciam as regras do jogo e o funcionamento da app
Kahoot, que sdo utilizadas esporadicamente nas aulas de Matematica e Fisica e Quimica.

Assim, pressupds-se que, para além de ter competéncias basicas de utilizacdo das
TIC, como o computador, smartphone e da internet, a populagdo em causa possuisse,
também, a data do inicio desta investigacdo, alguns conhecimentos procedimentais acerca

do jogo, bem como da lingua inglesa.

1.5. Caracterizacdo dos alunos participantes na investigacédo

1.5.1. Caracterizacdo da turma

A turma € constituida por 23 alunos, 10 rapazes e 13 raparigas com idades
compreendidas entre os 12 e 0s 15 anos, sendo a média de idades 13 anos.

Ha& 2 alunos a repetir 0 8.° ano; 2 repetiram no 2.°ciclo, 1 0 5.° ano e outro o 6.° ano.

Na avaliacdo do primeiro periodo do 8° ano, 5 alunos apresentaram uma média das
classificacbes em todas as disciplinas de nivel 4; 13 apresentaram média de nivel 3, e 5
alunos obtiveram nivel 2.

Relativamente a escolaridade dos pais: 13% tem o 1°ciclo, 26% o 2°ciclo, 35% o 3°
ciclo e 17% o secundario. Quanto a escolaridade das méaes: 21% concluiu o 1° ciclo, 26% o
2° ciclo, 21% o 3° ciclo e 26% frequentou o ensino secundario.

As maes representam 91% dos Encarregados de Educacdo. Mais de 50% dos alunos
vivem com os dois progenitores e irmaos, todos 0s outros vivem com a mée e, quando os ha,
irmaos.

S6 4 alunos dormem menos de 8 horas, todos os outros afirmam dormir entre 8 e 10h.
Com excecdo de 2 alunas, todos dizem tomar o pequeno almoco.

Na opinido destes alunos, as disciplinas que lhes oferecem mais dificuldades sdo a
Matematica e o Portugués.

Apenas 2 alunos dizem estudar sozinhos sem qualquer tipo de ajuda. Todos 0s outros
sdo auxiliados no centro de estudo e/ou por explicadores particulares.

Todos tém telemovel com acesso a internet e a utilizacdo preferencial € para jogos

online.
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O Conselho de Turma considerou, na reunido de avaliacdo do 1° periodo e
posteriormente também no 2° periodo, que o comportamento dos alunos € pouco satisfatorio,
verificando-se que, apesar das inimeras intervencOes da Diretora de Turma e constantes
contactos com os Encarregados de Educacdo, muitos alunos continuavam a ser
excessivamente conversadores, perturbando o normal funcionamento das aulas. Em
consequéncia, na generalidade das disciplinas os alunos trazem problemas e conflitos para
dentro da sala de aula e ndo se empenham nas atividades escolares, estando frequentemente

distraidos, o que dificulta o processo de ensino aprendizagem (Tabela 3).

Tabela 3:
Caracterizagéo geral da amostra
Nivel de desempenho no 1° Periodo Total Rapazes  Raparigas  Repetentes Idade
alunos
Académico Comportamental 12 13 14 15
Pouco Pouco satisfatério 23 10 13 4 8 10 3 2

satisfatério

Fonte: plataforma INOVAR

1.5.2. Atitude perante a escola e 0s estudos

Uma vez que este estudo foi implementado em contexto formal de aprendizagem, e
estando nds a lecionar quatro turmas do 8%no de escolaridade, sendo 3 delas relativamente
equivalentes, a amostra a ser considerada € a que corresponde a turma com resultados
bastante diferentes, quer em termos de empenho nas tarefas das aulas, quer nas
aprendizagens e a nivel comportamental que era mesmo insatisfatorio.

Na verdade, a turma selecionada era considerada pouco interessada, de baixa
participacdo e a menos empenhada das turmas disponiveis, com resultados escolares
inferiores a média da escola na disciplina de Fisico-Quimica (36% de niveis inferiores a
trés), 0 que suscitou interesse no sentido de tentar motivar os alunos pelo recurso a diferentes
estratégias de ensino-aprendizagem.

Em sintese, o perfil da turma correspondia as seguintes caracteristicas:
Dificuldades de expressdo escrita e expresséo oral

Falta de motivagdo e habitos de estudo

Pouco empenho nas atividades escolares

Conflitos interpessoais e com professores

AN N N NN

Pouco gosto por estudar.

76



1.6. Caracterizacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem: dispositivos moveis e app
utilizados

Os telemoveis usados nesta investigacdo sdo os dos préprios alunos, dado ndo ser o
dispositivo em si que interessa nesta investigacdo, mas a sua utilidade enquanto ferramenta
de apoio a aprendizagem ao permitir a utilizacéo da app Kahoot.

Ao optar pelos dispositivos dos préprios alunos propusemo-nos ultrapassar qualquer
tipo de restri¢cdo ao uso do telemovel como ferramenta de aprendizagem, explorando usos
compativeis com 0s equipamentos possuidos pelos participantes, utilizando apenas
funcionalidades que ndo acrescentassem custos e aproveitando o acesso a Internet da escola
para alunos.

As caracteristicas do telemovel, tais como a sua natureza pessoal, a familiaridade, o
controlo, a conveniéncia, a gestdo pessoal da informacdo e a comunicacdo facilitaram a
apropriacdo do telemovel como ferramenta de mediacdo em m-learning.

O facto de o telemdvel ser um objeto pessoal facilitou, também, a sua utilizacdo e
apropriacdo e a resolucao de problemas ligados as limitacfes dos dispositivos.

A proposta de trabalho colaborativo utilizou a plataforma Kahoot, suportada pelo
telemovel.

A app Kahoot €, como ja referimos, uma ferramenta de avaliagdo formativa que
permite ao docente e aos alunos analisar, em tempo real, o grau de conhecimento face as
questdes colocadas e identificar os aspetos que requerem mais esclarecimentos.

Na preparacdo das aulas elaboramos questionarios para utilizacdo em cada uma das
aulas de 50 minutos, conforme indicado na planificagdo (Anexo ??), por forma a promover
a realizacdo de momentos de aprendizagem ativa no final da aula tedrica, em que sdo
apresentados os conteldos.

Salienta-se, ainda, que é possivel também guardar os resultados obtidos durante a

aplicacdo do Kahoot, para analise posterior.
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2. Descricao da intervencdo pedagogica

A estratégia de ensino recorrendo a app online foi implementada em doze aulas de

50 minutos, sendo que em algumas dessas aulas a turma estava dividida em dois turnos (TS),

cada um deles com metade dos alunos, enquanto que em outras aulas os alunos se

encontravam juntos, o que designaremos por turno conjunto (TC).

Na aula de preparagdo para o teste sumativo foram realizados os questionarios

Kahoot j& implementados, reformulados com novas questdes, de acordo com as duvidas

manifestadas em aulas anteriores e registadas nos relatérios que a plataforma envia para a

docente. A tabela 4 apresenta a calendarizacéo da implementacao da metodologia de ensino

orientado para a utilizacdo da plataforma Kahoot.

Tabela 4:

Calendarizacdo da implementacéo da metodologia de ensino

Atividades da aula Datas Turnos
Curta revisdo da matéria da aula anterior usando a apresentacdo PowerPoint 5/3/2019 TC
Apresentacdo dos contetdos, com recurso ao manual e a exemplos praticos do diaa  7/3/2019 TS
dia
8/3/2019 TC
Visualizacdo de videos exemplificativos, exploracdo de simulages ou atividades
laboratoriais simples. 12/3/2019  TC
Recorrer as questdes intercalares do manual para aplicar e consolidar os 14/3/2019 TS
conhecimentos 15/3/2019 TC
Sistematizar as conclusdes globais das aulas com o apoio do resumo presente no 19/3/2019  TC
manual:
- . . . 21/3/2019 TS
Utilizac&o da plataforma de criacdo Kahoot para a avaliacdo formativa da aula:
22/3/2019 T
Formacdo de grupos Apresentacao das questdes 32019 TC
Esclarecimento das questdes e ddvidas formuladas 26132019 TC
28/3/2019 TS
29/3/2019 TC
Revisdo da matéria lecionada e esclarecimento de duvidas, utilizando questiondrios  2/4/2019  TC
Kahoot preparados previamente
Teste de avaliagdo sumativa 4/4/2019 TS
Autoavaliacdo e resposta ao questionario da investigacéo 5/4/2019 TC

Fonte: Autor
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3. Instrumentos de recolha de dados

3.1. Selecgdo das técnicas de recolha de dados

No desenvolvimento deste estudo, aplicado a um caso unico, foram utilizadas como
técnicas de recolha de dados, a observagdo participante com notas de campo (investigadora)

e inquérito por questionario (Anexo IlI).

3.1.1. Observacao participante

Cohen e Manion (1990) referem que na observacdo participante o investigador
participa ativamente na investigacdo e integra-se na amostra e falam em dois tipos de
observacao: observacédo participante e observagao ndo participante.

Para Stake (1995) um dos papéis a desempenhar pelo investigador de um estudo de
caso é o de observador participante.

Para os autores Bogdan e Biklen (1994), a observacdo participante é a melhor técnica
de recolha de dados nos estudos qualitativos porque € dindmica e envolvente e o investigador
é simultaneamente instrumento na recolha de dados e na sua interpretacao.

E assim chamada porque parte do principio de que o investigador apresenta um grau
de interacdo com a situacdo em estudo, afetando-a e sendo afetada por ela. Segundo Serrano
(1994), a observacdo participante ocorre quando o observador participa na vida do grupo,
dialoga com os seus membros, estabelece contactos préximos com eles. Deve, no entanto,
certificar-se que a sua presenca nao perturbe ou interfira com o trajeto natural dos
acontecimentos.

Apesar das vantagens desta técnica de recolha de dados na investigagédo qualitativa,
estes autores apontam, como desvantagem, o fator subjetividade, visto que os valores
surgidos da observagdo participante sdo descritos como subjetivos, influenciaveis,

impressionistas e com falta de rigor cientifico.
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3.1.2. Inquérito por questionario

De acordo com Birou (1977, p. 454), “o inquérito, em ciéncias sociais, € uma
pesquisa sistematica 0 mais rigorosa possivel de dados sociais significativos, a partir de
hipoteses ja formuladas, de modo a poder fornecer uma explicagdo”.

O inquérito por questionario € uma técnica de observacdo ndo participante que se
apoia numa sequéncia de perguntas ou interrogacdes escritas que se dirigem a um conjunto
de individuos (inquiridos), que podem envolver as suas opinides, as suas representacoes, as
suas crencgas ou varias informacdes factuais sobre eles proprios ou 0 seu meio. Atravées dos
dados obtidos por questionario, o investigador podera fazer descri¢es, comparacdes e
relacionar as respostas obtidas por forma a encontrar caracteristicas comuns entre 0s
respondentes (Bell, 2004).

Um inquérito por questionario é um conjunto de questdes sobre um problema,
previamente elaboradas, para serem respondidas por um determinado sujeito, por escrito ou
oralmente. Segundo Tuckman (2002), os questionarios ajudam os investigadores a
transformar em dados a informacéo diretamente recolhida das pessoas. Possibilitam 0 acesso
ao que esta “dentro da cabega de uma pessoa”, permitindo que o investigador meca o que
uma pessoa sabe (informacdo ou conhecimento), aquilo de que gosta e de que ndo gosta
(valores e preferéncias) e 0 que pensa (atitudes e crencas), pondo igualmente em evidéncia
as experiéncias ocorridas na vida de cada sujeito (biografia) e o que esta a decorrer em dado
momento.

O inquérito por questionario possui vantagens relativamente a outras técnicas, mas
também determinadas limitacdes. No momento da recolha de dados o investigador nédo
influencia o inquirido, mantendo-se 0 anonimato. A conducdo de uma investigacao através
de inquérito por questionario revela algumas fragilidades. De acordo com Ghiglione e
Matalon (2001), as limitagGes mais comuns prendem-se com 0s métodos de amostragem néo
aleatdrios, dado gque nestes casos nao € possivel garantir a representatividade dos individuos

inquiridos, o que implica que as conclusdes do estudo s6 se aplicam, em rigor, a amostra.
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3.1.2.1. Procedimentos para a elaboracao do inquérito por questionario

A elaboracdo do questionario foi realizada tendo em vista medir as percecdes dos
alunos relativamente a sua concentragdo, envolvimento, aprendizagem e motivacao.

O instrumento utilizado foi adaptado de outros trabalhos de investigacdo (Wang,
2015; Dellos, 2015; Moura, 2016) ao nosso contexto de investigacdo, baseando-se em
questdes relevantes referidas por Pintrich (1991) no Questionario de Estratégias de
Motivacdo para a Aprendizagem (Motivated Strategies for Learning Questionnaire, MSQL)
e, ainda, da leitura de estudos reportados na reviséo de literatura.

A fase preliminar a aplicacdo do instrumento de recolha de dados obedeceu a quatro
etapas: desenho do instrumento, validacdo, correcdo e versao definitiva.

Depois de elaborado, o questionario foi enviado por email & professora orientadora
da investigacdo, perita na area da Metodologia da Investigacdo, para ser apreciado.

De acordo com a sua apreciacao, procedemos as alteracGes relativas a formulagéo
das questdes e as instrucdes de preenchimento.

A apresentacdo grafica e formato do questionéario também foi objeto de cuidado
especial, pois a aparéncia descuidada pode levar ao ndo preenchimento.

Seguindo indicacbes de Bell (2004), concebemos o questionario com instrucbes
claras, com perguntas espacadas e quadrados para resposta, e formulando as perguntas de
forma simples.

O inicio do questionario apresenta uma pequena introducdo a explicar os objetivos
do instrumento e a apelar a sinceridade no preenchimento.

Logo que a redacdo proviséria do questionario foi concluida, o mesmo foi submetido
a um pré-teste numa pequena amostra constituida por seis alunos com caracteristicas
similares aos do estudo de caso, mas ndo participantes nesta investigacao.

Na aplicacdo do pré-teste foram observados o preenchimento e as dificuldades
associadas e estabeleceu-se, no final, uma comunica¢do com os inquiridos, no sentido de
aperfeicoar a formulacéo das questdes e modificar algumas delas.

Foram igualmente feitas algumas alteracGes relativas ao rigor da linguagem, para
evitar interpretacdes desviantes, e a aspetos formais de algumas questdes.

O questionario, na versao final (Anexo I1), é composto por 20 itens: 19 questdes do

tipo fechado (utilizando a escala Likert) e 1 questao de resposta aberta.
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A escala é formada por itens com 0s quais 0s estudantes revelavam seu nivel de
concordancia, permitindo diagnosticar a opinido dos alunos sobre a metodologia ativa
empregada durante o periodo de interveng&o.

Os niveis de concordancia foram dispostos em cinco: ‘Concordo totalmente’ (5),

‘Concordo’ (4), ‘Nao concordo, nem discordo’ (3), ‘Discordo’ (2) e ‘Discordo totalmente’

(1).

O questionario foi direcionado para recolher dados sobre quatro dimensdes,

diretamente ligadas as questdes de investigacdo, conforme apresentado na tabela 5.

Tabela 5:
Questdes de investigacdo e dimensdes do questionério
Questdes de investigacao Dimensodes
1.De que forma o jogo didatico pode contribuir como 1. Facilidade em usar (e diverséo)

recurso de motivacao e de aprendizagem? . . L
2. Preferéncias ao jogar (realizacéo

2.Sera que ha maior motivacao para aprender? pessoal)

3.Sera que se aprende mais? 3. O Kahoot como ferramenta para
) L . apoio a aprendizagem (envolvimento
4.Seré que essa ferramenta de m-learning é percecionada o
L e motivacao)
pelos estudantes como sendo mais eficaz do que os
modelos de ensino tradicionais, de quadro e giz? Aperfeicoamento (opinido sobre

alteracGes ao jogo).

Fonte: Autor

Por sua vez, estas dimensdes estdo relacionadas com os objetivos de investigacéo

especificos j& apresentados anteriormente (Seccéo I, ponto 3.):
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O1- Relacionar motivagdo pedagogica e recurso a app Kahoot;

O2-ldentificar as competéncias possiveis de serem desenvolvidas com a utilizacao
da app;

O3- Perceber como esta app medeia 0 processo educativo e quais as implicacdes e
efeitos nas atividades de aprendizagem relativamente a sua utilizacao;

O4- Analisar a utilizacao dos jogos digitais em contexto sala de aula;

O5- Compreender de que forma os jogos digitais potenciam o envolvimento dos
alunos nas tarefas das aulas;

O6- Atentar ao espirito de colaboracdo, competicdo e partilha de conhecimentos
quando os alunos jogam;

O7- Identificar os fatores de natureza conceptual e operacional que podem facilitar
ou dificultar a integracdo e utilizacdo de jogos digitais em sala de aula;

0O8- Medir a percecdo que os alunos tém da influéncia dos jogos didaticos no
processo ensino-aprendizagem;

09- Perceber as implicacdes da utilizacdo de jogos educativos digitais na vida
escolar;

010- Refletir sobre os efeitos da utilizacdo de jogos educativos digitais no

rendimento académico.

A tabela 6 relaciona as dimensdes do questionario, os objetivos especificos a alcangar

com cada uma delas e 0 numero das respetivas questdes do questionario de opinido.
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Tabela 6:

Dimensdes do questionario, os objetivos especificos a alcangar com cada uma delas e o0 nimero das
respetivas questfes do questionario de opinido

Dimensdes Itens Descricdo Objetivo
especifico
Averiguar a
opinido dos
alunos sobre:
Facilidade em Iltem 1 E facil usar um questionario do Kahoot. o7
usar (e diversdo) — : _ .
Item 2 E facil jogar o Kahoot em qualquer dispositivo movel. o7
Item 3 E divertido competir contra os outros jogadores. 06
Item 4  E divertido jogar juntos na mesma sala. 06
O Kahoot como Item5 Enquanto jogava senti que estava envolvido nos assuntos da 04
ferramenta para aula.
apoio a Item 6  Fico mais motivado nos assuntos depois de entrar no jogo. o1
aprendizagem : i i
(Autorregulacio e  Item 7  Aprendo mais quando pratico este jogo. 08
metacognicao, . ST .
envolvimento e Item 8 Lembro-me mais dos assuntos da disciplina quando jogo 04
motivacgéo) Kahoot. - .
Item 9.  Concentro-me mais nos assuntos quando jogo Kahoot. 02,03
Item 10 A minha aten¢do aumenta quando jogo Kahoot. 03
Item 11  Senti que estava emocionalmente envolvido enquanto jogava. 05
Item 12 O Kahoot contribuiu para melhorar os meus conhecimentosda 02, 09
matéria da aula.
Item 13  Fiquei com vontade de estudar mais para jogar melhor. 02,010
Item 14 O Kahoot ajudou-me a ter melhor nota no teste. 08
Item 15 Gostaria que o Kahoot fosse usado noutras disciplinas. 08, 09
Preferéncias ao Item 16  Gosto de ter resposta imediata quando acertei ou errei a 03
jogar guestao.
(aprendizagem Item 17  Gosto quando a professora explica o assunto quando ha muitas 08
colaborativa e respostas erradas.
feedback) Item 18 Gosto mais de jogar Kahoot aos pares. 06
Item 19 Gostaria de ter mais jogos relacionados com a matéria. 08, 09
Aperfeicoamento Item 20 O que mudarias no jogo Kahoot? o7

(pensamento
critico)

Fonte: Autor
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3.1.2.2. Procedimentos na recolha de dados

O questionario foi aplicado em formato de papel e caneta, durante parte de uma aula,
com a duracgéo de 20 minutos.

No processo de recolha de dados foram tidos em atencdo alguns cuidados por forma
a evitar situacOes que afetassem a validade e fidelidade dos dados recolhidos.

Para tal, tomdmos em consideracdo fatores que, conforme argumentam Cohen,
Manion e Morrison (2007), podem influenciar a validade dos dados, designadamente: o
ambiente do local onde se esta a recolher os dados; a formalidade dada a situacdo de
aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados; as respostas dadas a sorte pelos alunos; os
nervos de quem esta a ser testado ou questionado; a forma como o teste ou questionario é
aplicado; o grau de abertura das questdes; e a motivacado e o interesse dos respondentes.

Com o intuito de minimizar essas influéncias, foi proporcionado um ambiente de sala
aula tranquilo, estabelecendo-se um didlogo com os alunos, de modo a estimular a sua
motivacao para responder.

Foi-lhes explicada a importancia de se empenharem na realizacdo destas tarefas, pois
os dados recolhidos iriam permitir perceber quais as competéncias que cada um desenvolveu,
sem, contudo, isso ter qualquer peso na sua classificacdo final na disciplina de Fisico-
Quimica.

Foi também solicitado aos alunos que ndo deixassem respostas em branco e que nao
respondessem a sorte.

A recolha de dados através do instrumento descrito anteriormente foi efetuada de
acordo com a calendarizacdo pré-definida da implementacdo da metodologia de ensino que

se apresenta na Tabela 4 (seccdo Ill, ponto 2.).

3.1.2.3. Procedimentos de tratamento e de andlise dos dados

Os dados quantitativos recolhidos sdo apresentados em ndmeros absolutos com
recurso a tabelas e figuras. Os dados provenientes das questdes fechadas séo apresentados
em tabelas de frequéncias simples e relativas e graficos procedendo posteriormente a sua
analise descritiva. Para as andlises realizadas, utilizamos o programa Microsoft Excel da
Microsoft.

Na questdo de resposta aberta procedemos a categorizacdo das respostas atraves de
técnicas de analise de conteudo de tipo categorial (Bardin, 2004; Vala, 1986) e a

apresentacao descritiva das ideias dominantes. Para Bardin (2004, p. 111), a categorizagéo
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das respostas sao “rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de elementos a titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razao dos caracteres comuns destes elementos”.

O tratamento dos dados recolhidos através do questionario foi de acordo com a
estrutura geral do mesmo (quatro partes), sendo apresentados em tabelas, no subcapitulo 2

da seccao IV.
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Seccéo IV — Resultados

1. Introducgéo

Nesta seccdo sdo apresentados os resultados do questionario e a respetiva analise a
luz do enquadramento teorico (seccao I1).

Como anteriormente foi explicado, o questionario (Anexo Il1) tem 20 itens e esta
dividido em trés partes a que correspondem 19 itens de resposta fechada e uma questao de
resposta aberta. Os itens estdo categorizados de acordo com as Questdes de Investigacao e
as dimensd@es descritas anteriormente, cada uma com um numero variavel de proposicéo:

— Parte I: Facilidade em usar (e diversdo)

— Parte II: Preferéncias ao jogar (realizagéo pessoal)

— Parte I1l: O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem (envolvimento e
motivacao)

— Questdo de resposta aberta: Item 20-Aperfeicoamento (opinido sobre alteragfes ao

Jogo).

Nas respostas ao questionario, para observar o grau de concordancia ou discordancia
relativamente a estas categorias, a resposta estd enquadrada numa escala de tipo Likert com
cinco pontos, de Discordo Totalmente a Concordo Totalmente.

Os alunos podiam atribuir valores de 1 até 5 para cada uma das 19 questbes fechadas,
na seguinte ordem: Discordo totalmente (equivalente a 1), Discordo parcialmente (equivalente
a 2), Ndo concordo nem discordo (neutro, equivalente a 3), concordo parcialmente (equivalente
a 4) e. Concordo totalmente (equivalente a 5).

As respostas ao questionario sao apresentadas em forma de tabelas ou graficos.

Segundo Maroco e Garcia-Marques (2006), a fiabilidade de uma medida refere a capacidade
de esta ser consistente. Se um instrumento de medida d& sempre os mesmos resultados (dados)
quando aplicado a alvos estruturalmente iguais, podemos confiar no significado da medida e
dizer que a medida é fiavel.

Referem 0s mesmos autores que “erro” ¢ a variabilidade observada no processo de
mensurac¢do de um mesmo objeto, enquanto a auséncia de erro € a “consisténcia”, que € o termo
fundamental para definir o conceito de fiabilidade.

No entanto, e porque toda a medida € sujeita a erro, a fiabilidade que podemos observar

nos nossos dados é uma estimativa, e ndo um “dado”.
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A avaliacdo da consisténcia interna dos itens do questionario aplicado nesta
investigacdo, relativamente a interferéncia das correlagdes, foi realizada com o calculo do
coeficiente Alfa de Cronbach () (Tabela 7).

Conforme o parametro preestabelecido, o questionario pode ser considerado um
instrumento analitico valido, uma vez que o coeficiente alfa de Cronbach obtido foi de 0,9183,

0 que significa que ele possui boa fiabilidade (Maroco, 2006).

Tabela 7:
Resultados do questionario respondido pelos alunos (N=23) sobre as percecdes acerca da app Kahoot e
determinacdo do coeficiente alfa de Cronbach

Ao Q Q Q@ Q@ Q Q Q Q Q Q Q Q Q@ Q Q Q Q7 Q Q Meda Varia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 119 ncia
8
Al 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4 5 4 5 5 5 4 5 5 479 017

A2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 4,95 0,05

A3 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 3 4 2 4 5 5 4 4 4 3,84 0,45

A4 5 3 3 4 4 4 3 5 4 4 3 5 4 3 5 3 4 2 5 3,84 0,76

A5 5 5 5 5 5 4 5 5 4 5 5 5 5 5 5 3 5 5 5 4,79 0,27

A6 4 4 5 5 4 4 5 4 5 5 4 4 5 2 5 4 4 5 5 4,37 0,55

A7 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4 5 4 5 5 5 4 5 5 4,79 0,17

A8 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 4,89 0,09

A9 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 3 4 2 3 5 5 4 4 4 3,79 0,48
Al0 5 3 4 4 4 4 3 5 4 4 3 5 4 3 5 3 4 2 5 3,89 0,73
All 5 5 &5 5 5 4 5 &5 4 5 5 5 5 5 5 3 5 5 5 479 027
A2 4 4 5 5 4 4 5 4 5 5 4 4 5 2 5 4 4 5 5 4,37 055
Al13 5 5 &5 5 5 5 4 &5 5 5 4 5 4 5 5 5 4 5 5 479 017
Al4 5 5 &5 5 5 5 5 &5 5 &5 5 &5 4 5 5 5 5 5 5 4,95 0,05
A5 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 3 4 2 4 5 5 4 4 4 3,84 045
Al6 5 3 4 4 4 4 3 5 4 4 3 5 4 3 5 3 4 2 5 3,89 073
AL7 5 5 &5 5 5 4 5 &5 4 5 5 5 5 5 5 3 5 5 5 479 027
A8 4 4 5 5 4 4 5 4 5 5 4 4 5 2 5 4 4 5 5 4,37 055
A9 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4 5 4 5 5 5 4 5 5 479 017
A 5 5 5 5 5 5 5 §5 5 5 5 &5 4 5 5 5 5 5 5 4,95 0,05
A2l 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 3 4 3 5 5 5 5 4 4 4,00 0,42
A2 5 4 3 4 4 4 3 5 4 4 3 5 4 3 5 3 4 2 5 3,89 0,73
A2 5 5 &5 5 5 4 5 5 4 5 5 &5 5 5 5 3 5 5 5 479 027
Total 10 10 10 10 10 10 99 10 98 10 92 10 92 94 11 96 101 9 11  Coefici
8 1 5 7 4 0 8 3 8 5 9 1 ente o
Médi 4, 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 5 a4 43 4 4 %
a 70 39 57 65 52 35 30 70 26 48 00 70 00 09 00 17 83 Cga”_ba
3 =
0 09183
oo o o o0 O O O O O O O O O 1 o0 0 024 1 0
Varia 21 50 42 23 25 23 56 21 54 60 70 21 8 30 00 84 . 14
ncia 2
6

Fonte: Autor
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2. Apresentacao e analise das perce¢des dos alunos face a implementacéo da
metodologia de ensino com recurso a gamificacao através da app Kahoot

2.1. Facilidade em usar (e diversdo): respostas dos alunos aos itens 1,2,3 e 4

Quisemos conhecer a opinido dos alunos sobre a facilidade na utilizacdo da app
Kahoot na sala de aula e, para isso, utilizamos 4 itens relacionados com esta dimenséo (tabela
8).

Tabela 8:
Parte | — Facilidade em usar (N=23)
Itens - Descricéo Neutro  Concordo Concordo
totalmente
1-E facil usar um questionario do Kahoot 70% 30%
2-E facil jogar o Kahoot em qualquer dispositivo mével. 13% 35% 52%
3-E divertido competir contra os outros jogadores. 9% 26% 65%
4-E divertido jogar juntos na mesma sala. 35% 65%

Fonte: Autor

Todos os respondentes concordaram com a facilidade de utilizacao dos questionarios
da plataforma Kahoot e a maioria (87%) considera que a mesma funciona em qualquer
dispositivo com um navegador web, seja um dispositivo mével ou ndo, o que esté de acordo
com os resultados da investigacdo de Moura (2016).

Quanto ao aspeto ldico, a larga maioria dos estudantes (91%) afirma ser divertido
competir contra outros jogadores e todos afirmam gostar de jogar juntos na mesma sala.

Analisando as respostas no respeitante as subdimens@es, ndao foram encontradas
diferencas significativas ao comparar as médias quanto a facilidade em usar a app e a
diversdo obtida com a utilizacdo do jogo em sala de aula (tabela 9). O valor ligeiramente
inferior da média das respostas obtidas acerca da “facilidade em usar” resulta de algumas
dificuldades sentidas durante os jogos relacionadas com a deficiente cobertura wifi (que néo

se verifica, infelizmente, em todo o edificio da escola).

Tabela 9:
Médias e variancias obtidas na dimenséo Facilidade
Dimenséao Facilidade

Subdimensao Facilidade em usar Diversao
Item Q1 Q2 Q3 Q4
Média por item 4,696 4,391 4,565 4,652
Média subdimenséao 4,543 4,609
Variancia 0,023 0,002

Fonte: Autor
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Torna-se interessante reconhecer, nos resultados por nos obtidos, a descri¢do de Dellos
(2015, p. 51) que, acerca das suas experiéncias com o uso do Kahoot em sala de aula, refere
que “foram incriveis, pois os alunos, além de ficarem animados com o uso da nova
ferramenta, compreenderam rapidamente como interagir com ela”. Segundo o autor, “a
exploracdo do aspeto ludico, pode tornar-se uma tecnica facilitadora na elaboracdo de
conceitos, no reforgo de contetdos, na sociabilidade entre os estudantes, na criatividade e no

espirito de competicdo e cooperagdo”.

2.2. O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem: respostas dos alunos aos itens
5al5

Na segunda parte do questionario, com onze itens, pretendemos saber quais as percecoes
dos alunos acerca da app Kahoot poder ser encarado como uma ferramenta de apoio a

aprendizagem (tabela 10).

Tabela 10:
Parte 11 — O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem (N=23)

Itens - Descrigéo Discordo Neutro Concordo Concordo

Totalmente

5-Enguanto jogava senti que estava envolvido nos 48% 52%
assuntos da aula
6-Fico mais motivado nos assuntos depois de entrar no 65% 35%
jogo.
7-Aprendo mais quando pratico este jogo. 17% 35% 48%
8-Lembro-me mais dos assuntos da disciplina quando 30% 70%
jogo Kahoot.
9-Concentro-me mais nos assuntos quando jogo Kahoot 17% 39% 44%
10-A minha atencdo aumenta quando jogo Kahoot. 18% 17% 65%
11-Senti que estava emocionalmente envolvido 35% 30% 35%
enquanto jogava.
12-0 Kahoot contribuiu para melhorar os meus 30% 70%
conhecimentos da matéria da aula.
13-Fiquei com vontade de estudar mais para jogar 9% 13% 52% 26%
melhor.
14-O Kahoot ajudou-me a ter melhor nota no teste 13% 22% 9% 56%
15-Gostaria que o Kahoot fosse usado noutras 100%
disciplinas.

Fonte: Autor
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Todos os alunos concordam que se envolve nos assuntos da aula enquanto joga, que
fica mais motivado nos assuntos depois de jogar, e que se lembram mais dos assuntos da
disciplina quando jogam Kahoot. Também a totalidade dos respondentes considera que a
app contribuiu para melhorar os meus conhecimentos da matéria da aula e gostaria que o
Kahoot fosse usado noutras disciplinas.

De acordo com Dellos (2015), o efeito sobre a “motiva¢do” é relevante no uso do
Kahoot! como forma de ensino e avaliagdo, pois 0 jogo aproxima professor e estudante,
atraindo o interesse do aluno ao utilizar uma forma diferente de avaliacdo que, ndo sendo a
tradicional, possibilita mais interacdo, motivacdo e melhores resultados no processo de
ensino e aprendizagem.

A maioria dos alunos do nosso estudo (83%), concorda que aprendem mais quando
jogam este jogo e 0 mesmo numero concorda que se concentra mais nos assuntos quando
joga e que a atencdo aumenta quando participam no jogo (82%). De acordo com Wang
(2014), o Kahoot! possibilita e potencializa o desenvolvimento de habilidades, a melhoria
do raciocinio, a concentracdo, o trabalho colaborativo, o uso das TIC em sala de aula e a
avaliacdo da aprendizagem em tempo real.

Também Moura (2016) refere que, na sua investigacdo, os alunos gostaram de usar
os dispositivos méveis nas aulas, considerando que as tecnologias ajudam na participacao e
facilitam a colaboracdo entre colegas, 0 que esta de acordo com os resultados apresentados.

De forma similar, no que respeita a concentracdo na aula as nossas observacoes estao
de acordo com os resultados que de Kukulska-Hulme e Traxler (2005), como de Moura
(2010, 2015). Os estudos sugerem que os dispositivos mdveis potenciam uma ampla
variedade de oportunidades para melhorar a aprendizagem, através da motivacdo, da
flexibilidade do tempo e do lugar em que ela pode ocorrer. Oferecem oportunidades de
construcdo de relagdes entre alunos socialmente desadaptados.

Estes dados estdo de acordo com os comentarios favoraveis deixados pelos nossos
alunos no questionario, que revelaram também uma opinido muito favoravel a introducéo de
tecnologias moéveis no processo de ensino e aprendizagem e a inclusdo de estratégias
pedagdgicas ativas e diversificadas no ensino da Fisica.

E reconhecido, pela maioria dos nossos estudantes, que se sente emocionalmente
envolvido enquanto joga Kahoot (65%), que ficam com vontade de estudar mais para jogar
melhor (78%) e que o Kahoot ajudou a ter melhor nota no teste (65%).

Analisando as respostas no respeitante as subdimensfes, ndo foram encontradas

diferencas ao comparar as médias quanto ao envolvimento e motivagdo para o jogo.
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Respostas semelhantes sdo descritas por Wang e Lieberoth (2016) que, ao estudaram
a app Kahoot para explorar quais os elementos de gamificacdo que influenciam
positivamente as experiéncias dos alunos, concluiram que o jogo foi responséavel pela maior
concentracdo e diversao dos alunos, sendo o sistema de pontos obtidos pelos alunos um forte
fator de envolvimento. Os autores referem, ainda, que a presenca de audio aumentou a
motivacdo dos alunos e a dindmica da sala de aula, acima e além do sistema de pontos
(Tabela 11).

Tabela 11:

Médias e variancias obtidas na dimensdo O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem

Dimenséao O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem

Subdimensdo  Envolvimento Motivacéo Autorregulagdo e metacognicgéo

ltem Q5 Q11 Q6 Q13 Q7 Q8 Q9 Q10 Q12 Q14 Qi5

Média por item 4,522 4,000 4,348 4,000 4,304 4,696 4,261 4,478 4,696 4,087 5,000

Média por 4,261 4,174 4,503
subdimensao
Variancia 0,068 0,030 0,085

Fonte: Autor

Quanto as respostas relativas aos processos de autorregulacdo e metacognicao,
verificamos que a média das respostas aos itens correspondentes é superior as médias das
subdimensdes “Envolvimento” e “Motiva¢do”. Podemos considerar, tendo em conta 0s
resultados obtidos, que se confirmam relacBes entre a metacognicdo, a utilizacdo de estratégias
cognitivas e a autorregulagéo.

De facto, foi identificada uma relacdo significativa e positiva entre os resultados
acerca da percecdo do desenvolvimento de processos de autorregulacdo e metacognicéo,
sugerindo que as atividades de investigacédo realizadas constituem um contexto educativo que
favorece, de forma mais significativa, o desenvolvimento da metacogni¢cdo do que um contexto
de ensino tradicional.

Wang (2015) certifica estes resultados quando refere que para captar a atencdo dos
alunos é essencial criar contextos de aprendizagem que despertem o interesse e a motivacao
para aprender. Os conhecimentos sobre a metacogni¢cdo estdo armazenados na memoria e
ocorrem sobre os produtos cognitivos, isto €, como uma espécie de avaliacdo do que sabemos

ou ndo, e 0 que se necessita saber para executar uma tarefa.
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Os resultados de modo geral vdo ao encontro da literatura no que concerne as
questdes do desenvolvimento, relacionando as competéncias metacognitivas com o
desenvolvimento cognitivo.

De acordo com Zimmerman (2009) a aprendizagem autorregulada esta voltada para
0 alcance de uma meta ou de um objetivo, que direciona o aluno no controle consciente de sua
prépria aprendizagem. O professor deve levar o aluno a refletir sobre os processos envolvidos
na sua aprendizagem e a entender os objetivos das atividades desenvolvidas em sala de aula.

A aprendizagem autorregulada, como implicitamente mencionada, compreende a
previsdo ou a planificacdo da escolha de estratégias, a monitorizacdo e controlo das agdes, € a
avaliag&o dos resultados.

Flavell, Miller e Miller (1999) afirmam que é atraves do conhecimento das variaveis
“pessoa”, “tarefa” e “estratégia” e da interacdo entre estas varidaveis que o aluno pode
desenvolver a metacognicdo, ou seja, ter consciéncia de progressos e limitaces proprias e dos
outros; consciéncia de competéncias exigidas para o0 bom desempenho da tarefa, e das
estratégias disponiveis para atingir seus objetivos. O aluno que conhece as suas possibilidades
ou limitacBes, o que a tarefa exige para atingir o objetivo proposto e as estratégias disponiveis
a serem utilizadas de acordo com a tarefa, € um aprendiz apto para regular a sua aprendizagem,
e, naturalmente, é autbnomo.

Constatamos durante a investigacdo que os alunos de menor desempenho escolar se
mostravam mais envolvidos e emocionados com a atividade, demonstrando mesmo muito
ruidosamente o0 seu entusiasmo com a pontuacdo obtida. Embora sem um planeamento
consciente e reflexivo, como se espera de um comportamento metacognitivo e autorregulado,
esses alunos de menor desempenho escolar, ao utilizarem habitualmente recursos semelhantes
aos da plataforma Kahoot, desenvolveram estratégias que contribuem para facilitar a sua
motivacdo para procurar respostas, fazendo as associa¢es necessarias das aprendizagens com
0 objetivo de obter melhor pontuagéo no jogo.

Como mediadores, tentdmos aproveitar essa motivacdo para ensinar a trabalhar de
uma forma mais eficaz e consciente, por forma a obter sucesso, predominantemente em aspetos
internos e ndo tanto em aspetos externos - caracteristica propria do comportamento

metacognitivo e autorregulado.
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2.3. Preferéncias ao jogar: respostas dos alunos aos itens 16 a 19

Na terceira parte, quisemos conhecer as preferéncias dos alunos, a que correspondem
as respostas aos itens 16, 17, 18 e 19, relacionadas com a avaliacdo da aprendizagem em
tempo real, o feedback imediato e o trabalho colaborativo (Tabela 12).

A maioria dos alunos afirma gostar de obter resposta imediata sobre se acertou ou
errou a questéo (65%) e preferir jogar a pares a individualmente (82%).

Todos afirmam gostar quando a professora explica o assunto quando ha muitas

respostas erradas e que gostariam de ter mais jogos relacionados com a matéria.

Tabela 12:
Parte I11 — Preferéncias ao jogar (N=23)
Itens - Descricéo Discordo Neutro Concordo Concordo
Totalmente

16-Gosto de ter resposta imediata quando 35% 13% 52%
acertei ou errei a questao.
17-Gosto quando a professora explica o 39% 61%
assunto quando h& muitas respostas erradas.
18-Gosto mais de jogar Kahoot aos pares. 18% 17% 65%
19-Gostaria de ter mais jogos relacionados 17% 83%

com a matéria.

Fonte: Autor
Relativamente as subdimensfes verificamos na tabela 13 que se confirmam as

correlacdes entre a percecao dos alunos quanto ao feedback e aprendizagem colaborativa.

Tabela 13:

Médias e variancias obtidas na dimensédo Preferéncias ao jogar

Dimensédo Preferéncias ao jogar
Subdimenséo Feedback Aprendizagem colaborativa
Item Q16 Q17 Q18 Q19
Média por item 4,174 4,391 4,304 4,826
Média por subdimensdo 4,283 4,565
Variéncia 0,012 0,068

Fonte: Autor

Clark e Mayer (2008) comprovam 0s nossos resultados quando referem que a
utilizacdo do Kahoot ajuda a apoiar a metacognicdo dos alunos fornecendo feedback
imediato, oferecendo a oportunidade de avaliar a compreensdo conceptual dos alunos e
apoiar a construcdo de novos conhecimentos e compreensdo, através de mais explicagdes

por parte do professor durante ou apds o jogo. Quando os professores discutem os resultados
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logo apos a realizacdo dos questionarios, os resultados sdo muito mais eficazes, do que
quando os alunos tém de esperar pelos mesmos

Estes resultados séo igualmente consistentes com os trabalhos de Wang (2015) e
Guimardes (2015) que acreditam que os estudantes conseguem aprender mais quando
trabalham colaborativamente. Os autores referem como importante o Kahoot permitir que o
professor utilize o questionario de maneira individual ou coletiva, ou seja, quando nem todos
os elementos possuam dispositivos maéveis, o professor podera criar grupos de trabalho,
aumentando o tempo de resposta para incentivar o trabalho colaborativo. Assim, o0s alunos
terdo maior tempo debater e para responder a cada questao.

Wang e Lieberoth (2016) reforcam o0s nossos resultados, ao afirmar que o Kahoot
permite aos alunos processar cognitivamente as perguntas feitas pelo professor e aumentar
a participacdo através da introducdo de mudancas importantes na aprendizagem, na medida
em que promove 0 processamento de novos conceitos e a integracdo com conhecimento
prévio, para além de incentivar os alunos a discutir ideias e debater pontos de vista
criticamente.

Wang (2015) e Guimardes (2015) certificam 0s nossos resultados ao referir que a
aplicacdo, quando utilizada como ferramenta de avaliacdo formativa, uma vez que no final
das questdes, hd um relatorio eletronico com as notas de cada aluno, assim como o
desempenho geral da turma. Isso permite o feedback imediato sobre o processo de ensino e
aprendizagem e a intervencao imediata do professor sobre a turma ou grupo de alunos que

tenham obtido resultados insatisfatorios.

2.4. O que mudarias no jogo Kahoot?; respostas ao Item 20

Pretendemos, com esta pergunta aberta, perceber quais sdo as limitacGes
percecionadas pelos estudantes durante as aulas em que foi realizada a investigagdo com
recurso a tecnologia Kahoot (figura 12).

A larga maioria dos alunos respondeu que ndo sente necessidade de alteragdes por
considerar que o jogo € bastante motivante.

Houve, no entanto, estudantes que deram sugestées de melhoria relacionadas com: i)
0 aumento do tempo de resposta (foram usados intervalos de tempo para resposta entre 20-
60 segundos), pois consideraram que precisavam de mais tempo em algumas questées, para

conseguirem consultar os apontamentos e acertar as respostas (13%); ii) o aumento do
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numero de questdes por jogo e o consequente aumento do tempo de aula ocupado com o
desafio (4%).

Questao 20- O que mudarias no jogo Kahoot?

Gostaria de ter mais questdes em cada jogo, passa l4%

muito rapido

Mudaria o tempo de resposta de algumas questdes

Ndo mudaria nada, gosto bastante do jogo por ser
motivante para aprender a matéria

0 5 10 15 20

Figura 12. Respostas dos alunos ao Item 20: (Questao aberta) O que mudarias no jogo Kahoot?
Fonte: Autor

As respostas dos alunos estdo em consonancia com os trabalhos de Fonseca et al. (2016),
que referem que o uso de jogos sérios em educacdo, como o Kahoot, tornam as aulas mais
dindmicas e contribuem para uma maior assimilacdao dos contetdos.

As autoras consideram que o jogo melhora o comportamento dos alunos, verificando
que estes se concentram e estdo com mais aten¢do quando sabem que vdo ter um momento de
avaliacdo através de um jogo, mesmo tratando-se de uma avaliacdo formativa e interpares.
Acrescentam que 0s jogos proporcionam momentos de descontracdo em contexto de sala de
aula e, a0 mesmo tempo, permitem identificar as maiores dificuldades dos alunos, facilitando o
seu esclarecimento, o que enquadra as sugestdes dadas pelos estudantes.
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Seccao V - Conclusdes e projecao do trabalho em estudos futuros

1. Consideragdes finais / conclusoes

O problema de investigacdo que norteou esta investigacdo assentou na questdo de
determinar quais as percecgdes, ao nivel do interesse e da motivagéo, por parte dos alunos do
oitavo ano acerca da utilizacao do jogo Kahoot (app digital), para aprender Fisica.

O principal objetivo a alcancar neste trabalho consistiu em:

e Determinar os efeitos (positivos ou negativos) que o recurso tecnoldgico Kahoot para
dispositivos moveis tem na aprendizagem e na motivacdo dos alunos do 8° ano na disciplina
de Fisica.

Este objetivo geral concretiza-se através dos seguintes objetivos especificos:

v" Relacionar motivagdo pedagdgica e recurso a app Kahoot;

v"Identificar as competéncias possiveis de serem desenvolvidas com a utilizacéo da
app;

v" Perceber como esta app medeia o processo educativo e quais as implicacoes e efeitos
nas atividades de aprendizagem relativamente a sua utilizacao;

v Analisar a utilizacdo dos jogos digitais em contexto sala de aula;

v Compreender de que forma os jogos digitais potenciam o envolvimento dos alunos
nas tarefas das aulas;

v’ Atentar ao espirito de colaboracdo, competicdo e partilha de conhecimentos quando
os alunos jogam;

v" ldentificar os fatores de natureza conceptual e operacional que podem facilitar ou
dificultar a integracéo e utilizagdo de jogos digitais em sala de aula;

v" Medir a percecdo que os alunos tém da influéncia dos jogos didaticos no processo
ensino-aprendizagem;

v Perceber as implicagdes da utilizacdo de jogos educativos digitais na vida escolar;

v Refletir sobre os efeitos da utilizacdo de jogos educativos digitais no rendimento

académico.

97



Os resultados obtidos sugerem que o recurso educativo Kahoot combina a dindmica
de jogo com os beneficios dos sistemas de resposta dos alunos, criando um ambiente
estimulante e motivador propicio ao envolvimento ativo dos alunos no seu processo de
aprendizagem, uma vez que a maioria dos estudantes inquiridos se sente mais motivada com
a utilizacdo do recurso tecnoldgico em anélise.

A percecéo e interesse dos alunos foi muito positiva diante da atividade de aplicagéo
dos questionarios. Os alunos participantes enaltecem ainda que a utilizacdo de jogos com
recurso a esta ferramenta estimula o interesse e contribui positivamente para a aprendizagem.

Os estudantes foram unanimes no que toca a auséncia de dificuldades no uso do
Kahoot. Uma larga maioria dos inquiridos considerou que a atividade os motivou muito para
a aprendizagem.

Todos os estudantes responderam que gostariam de continuar a usar o Kahoot!
noutras disciplinas e dominios.

A maioria dos alunos consideram a competicdo como um estimulo para o aprender e
perceberam que o Kahoot! pode ser usado como substituto da avaliacdo tradicional uma vez
que consegue alcancar diferentes niveis de complexidade que os desafiam e tornam a
aprendizagem mais eficiente.

Quanto aos efeitos e implicacdes da utilizacdo de jogos educativos digitais na vida
escolar, verificou-se que, no geral, as opinides dos alunos reconhecem o contributo da
metodologia para gue a turma tenha melhor desempenho académico e comportamental.

Retomando as questfes de investigacdo: qual é a contribuicdo da app Kahoot no
ensino da Fisica do 8° ano? recordemos as questdes especificas:

1. De que forma o jogo didatico pode contribuir como recurso de motivacdo e de
aprendizagem?
2. Sera que ha maior motivacdo para aprender?

Seré que se aprende mais?

4. Seré que essa ferramenta de m-learning é percecionada pelos estudantes como sendo

mais eficaz do que os modelos de ensino tradicionais, de quadro e giz?
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Apesar de ndo podermos extrapolar ou estabelecer uma relacdo causa-efeito, de
acordo com a figura 13 podemos relacionar as percentagens de niveis positivos da turma do
estudo, na disciplina de Fisico-quimica, nos 1.° e 2.° periodos, recordando que o projeto de

intervencdo foi aplicado durante o 2.° periodo. No 3° periodo os resultados mantiveram-se.
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Figura 13. Niveis positivos da turma 8C do estudo na disciplina de Fisico-quimica, nos 1.° e 2.° periodos
(Fonte: Inovar)

Pela andlise da figura 13, verifica-se uma melhoria nos resultados escolares dos
alunos, pelo que podemos concluir que a utilizagcdo da metodologia, com recurso a utilizacdo
do recurso tecnoldgico nos telemdveis em sala de aula, podera ter contribuido para esta
melhoria.

De um modo geral, verificamos que os resultados evidenciam niveis de satisfacdo
bastante positivos.

Os alunos revelaram muito interesse e empenho na realizacdo das atividades com
recurso a aplicagdo, nomeadamente na manipulacdo do telemovel, tendo mostrado muito
destreza neste dominio. Constataram que o0s telemdveis ndo sdo somente meros
equipamentos de comunicacao, entretenimento e interagdo social, mas também se podem
transformar em ferramentas poderosissimas, capazes de potenciar e maximizar as suas

aprendizagens escolares.
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A aplicacdo da estratégia causou impacto muito positivo nos alunos, e as respostas
ao questionario sugerem que a dinamica da atividade se refletiu, de modo positivo, no
comportamento dos discentes. Cativou-0s e incentivou-os a resolver as tarefas propostas e a
questionar na presenca de davidas, tendo ocorrido lugar para a partilha de conhecimentos e
de apoio da professora. Para além de tudo isto, promoveu a discussdo com o grupo, facilitou
a expressao de opinides sobre as respostas, discordantes ou concordantes com as dos demais
colegas.

A metodologia ativa de aprendizagem surtiu efeitos e surgiu como uma forma
descontraida, agradavel e divertida de avaliacdo e aprendizagem, por meio da qual todos os
estudantes participaram de maneira ativa. Podemos concluir que o método colheu uma
significativa aceitacdo pelos participantes no estudo.

Em sintese, a experiéncia do uso da aplicacdo Kahoot em sala de aula foi bastante
significativa. Ajudou a aumentar o nivel de interesse e concentracdo nas atividades, a
comunicacgéo, a interacdo e a motivacdo dos estudantes, incentivou os alunos a estudar,
pesquisar, pensar, discutir, tornando-os mais independentes e participativos. Contribuiu,
ainda, para que aprendessem a matéria incluida nas questdes apresentadas, e para que
houvesse maior proximidade entre professor e o estudante.

Conclui-se que o espirito competitivo proporcionado pelo ambiente de jogo Kahoot,
motiva os alunos a participarem ativamente na construcdo das respostas. O grafico de barras
que ¢ apresentado no fim do tempo de resposta atribuido a cada questao, indicando quantos
alunos (ou grupos) responderam a cada opc¢do, permite ao professor (e alunos) verificar quais
0s erros mais frequentes e esclarecé-los atempadamente, antes das avaliacGes, dando
feedback positivo imediato e permitindo ao estudante esclarecer davidas que, de outro modo,
ndo saberia reconhecer.

Apesar de ter algumas limitagdes - como o limite de carateres nas perguntas e
respostas, a tipologia das questdes, que sdo principalmente de escolha mdltipla, a
necessidade que a sala de aula tenha boa cobertura wifi e que os alunos disponham de
telemdveis com possibilidade de acesso a internet. -. a sua utilizacdo é intuitiva e foi
considerada facil.

Face ao exposto, concluimos que a adogdo do Kahoot promove um maior
envolvimento dos estudantes na aprendizagem, incentiva a participacdo dos mais
desinteressados nas atividades da aula e favorece o sucesso académico. O facto de os
estudantes considerarem que gostariam de continuar a usar esta ferramenta, demonstra que

esta utilizacdo pode ser alargada a outros dominios cientificos.
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O processo de ensino e aprendizagem foi considerado mais atrativo, aumentando a
motivacdo pela aprendizagem; A qualidade da aprendizagem efetuada com o apoio do
telemdvel foi considerada melhor do que sem o seu apoio.

Assim, os resultados desta investigacdo sugerem que a ferramenta Kahoot como
ferramenta cognitiva pode revelar-se motivadora e muito Gtil para a avaliagdo das
aprendizagens.

Os resultados da nossa investigacdo convergem com a revisdo de literatura
apresentada.

De acordo com as percecdes recolhidas através do questionario aplicado, podemos
inferir os seguintes aspetos inovadores na utilizagdo deste tipo de ferramenta, face a aulas
tradicionais: i) a dinamica criada na aula; ii) o feedback imediato a avalia¢do formativa, que
permite ao professor reorganizar estratégias de ensino ao longo da aula, com base no
feedback das respostas dos alunos; iii) o espirito competitivo em forma de jogo, motivador
da participacdo dos alunos; iv) proporciona trabalho em equipa e trabalho colaborativo,
aluno-aluno e professor- aluno; v) pode levar os alunos a envolverem-se e a pensarem mais
profundamente sobre o tema em estudo e facilita a construcdo de conhecimento e a reflexao

por parte dos alunos.
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2.Projecao do trabalho em estudos futuros

A realizacdo deste trabalho permitiu um crescimento pessoal e profissional pelo
aprofundamento de conhecimentos e pela abertura de novas perspetivas.

Contudo, ha algumas limitagfes com que nos deparamos ao longo deste percurso.

Uma das limitacdes prende-se com a dificuldade de conciliar o trabalho enquanto
professora, por si s6 muito exigente, com a realizacao do estudo.

Seria desejavel que os professores tivessem mais possibilidades de realizar
formac0es e fazer investigacdo sem prejuizo para o seu progresso profissional.

Outra das limitaces que nos parece importante referir € a curta duracao da realizacao
do estudo, visto que um ano é muito pouco tempo para perceber as implicacGes praticas
destas dindmicas na aprendizagem dos alunos.

Seria interessante um estudo mais prolongado e aprofundado nesta escola, com vista
a perceber se os resultados obtidos se concretizam e se repercutem nas aprendizagens e
sucesso educativo dos alunos ao longo do tempo.

Conforme previsto no preambulo do despacho n.° 3721/2017, de 3 de maio; “o
Ministério da Educacdo considera essencial tomar medidas que incentivem a criatividade e
o envolvimento de todos, no sentido da concecdo e implementacdo de projetos que
constituam solugdes inovadoras que respondam de forma agil e adequada a eliminacdo do
abandono e do insucesso escolar”.

Deste modo, os projetos de inovagéo e flexibilizagdo, em curso em todas as escolas
dos ensinos béasico e secundario, ttm como objetivo central a reducdo significativa do
insucesso e abandono escolares, com incidéncia em mudancas que refletem aspetos
organizacionais, curriculares e pedagdgicos.

Flexibilizar significa dar as escolas a liberdade para implementarem o curriculo, com
gestdo autobnoma de tempos, metodologias, espacos, formas de organizacdo dos alunos para
que todos aprendam.

Neste quadro, o projeto de autonomia e flexibilidade curricular dos ensinos basico e
secundario”, permite a cada uma delas a “identificacdo de opgdes curriculares eficazes”,
apelando a mobilizagdo dos agentes educativos “numa logica de coautoria curricular e de
responsabilidade partilhada”, valoriza modalidades de “gestdo e lecionagdo interdisciplinar
e articulada do curriculo” por equipas docentes e, consequentemente, “o trabalho

colaborativo e interdisciplinar, no planeamento, realizacdo e avaliacdo das aprendizagens”,
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reconhecendo os professores como “agentes principais do curriculo” (Despacho n.°
5908/2017, de 5 de julho, artigo 3.°).

Em nossa opinido o projeto de investigacdo que realizdmos favorece o trabalho
colaborativo dos professores, em projetos especificos ou no ambito de modelos de ensino
por “equipas educativas”.

Contudo, de acordo com Formosinho e Machado (2009, p. 12), para que este modelo
organizativo tenha reflexos nas praticas educativas ¢ necessario que haja um “suporte
organizacional que potencie o agrupamento flexivel dos alunos, o desenvolvimento de
projetos de gestdo integrada do curriculo e a formacdo de equipas multidisciplinares de
professores”.

O alargamento do nosso estudo ao contexto do agrupamento, com um maior nimero
de turmas envolvidas e mais disciplinas, permitiria aprofundar os desafios que se colocam a
professores e a alunos com a introducao das tecnologias moveis na pratica letiva, bem como
diversas potencialidades evidenciadas pela plataforma Kahoot noutros estudos.

Parece-nos importante que estas experiéncias ndo sejam pontuais, que se discuta e
reflita com os membros da comunidade educativa a integracdo curricular destas
metodologias e tecnologia, em prol da aprendizagem dos alunos. Tendo em conta 0 rumo
das politicas educativas do Ministério da Educacdo e as novas intencGes curriculares, este
estudo assume-se como um contributo para a promocao da melhoria das politicas e praticas

educativas.
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Anexo |: Calendarizacdo

Fases da Investigacao

Elaboragdo do Projeto da Dissertacdo

Revisdo de Literatura

Selegdo dos intervenientes

-1 turma do 82 ano da Escola Basica e Secunddria da Bemposta

Preparacdo inicial do Estudo

-Planificacdo das aulas: 10 aulas de 50 minutos/cada, entre 1/03/2019 e 10/04/2019
-Preparacdo das questdes dos Quiz kahoot a aplicar

-Preparacdo do Questiondrio de investigacao

Contactos com a Dire¢do/EE para autorizacdo do Estudo

Aplicagao da metodologia prevista

Recolha de dados prevista 5-10/04

-Aplicagdo do Questionario a turma selecionada

Andlise de dados
Escrita da Dissertacao

Conclusdes

Revisdo Final
01/10/2018  20/11/2018  09/01/2019  28/02/2019  19/04/2019  08/06/2019
Elaboracdo do Projeto da Dissertacio I
Revisdo de Literatura
Seleco dos intervenientes I
Preparacdo inicial do Estudo —
Contactos com a Dire¢8o para autorizacdo do Estudo I
Aplicagdo da metodologia prevista I
Recolha de dados prevista ]
Anilise de dados —
Escrita da Dissertacdo |
ConclusBes I

Revisdo Final

28/07/2019
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Anexo II: Planificacdo de aulas

Planificacdo de aulas: De 4 /03/2019 a 5/04/2019 = 4 semanas = 10 aulas de 50 min

127



Planificacdo de aulas: De 4 /03/2019 a 5/04/2019 = 4 semanas = 10 aulas de 50 min

P|an0 de aUIa: QSO min + # 50 min + 0 50 min

Aulas N.° 1-3

DOMINIO: Som
SUBDOMINIO: Produgdo e propagagdo do som

CONTEUDOS: Origem dos sons. Fontes sonoras e instrumentos musicais. Frequéncia da fonte sonora

1.1 Indicar que uma vibragcdo é o movimento repetitivo de um corpo, ou parte dele, em torno de uma
posicdo de equilibrio.
Metas 1.2 Concluir, a partir da observagdo, que o som é produzido por vibragdes de um material (fonte
Curriculares  sonora) e identificar as fontes sonoras na voz humana e em aparelhos musicais.
1.3 Definir frequéncia da fonte sonora, indicar a sua unidade Sl e determinar frequéncias nessa
unidade.

Sumario ¢ Origem do som. Som puro e a sua frequéncia.

* Em didlogo com os alunos referir a importancia da acustica e a importancia do som nas nossas vidas.

* Mantendo o diadlogo, solicitar-lhes que apresentem exemplos de situagées em que seja vantajoso ter
uma boa acustica e de situagGes em que seja vantajoso ter um bom isolamento acustico.

e Visualizar a animagao computacional: «Produgdo do Som» e na sequéncia enfatizar que na origem
de um som estdo sempre vibragGes de corpos.

e Utilizar os instrumentos musicais como exemplos de fontes sonoras.

* Em didlogo com os alunos fazer uma lista grande de instrumentos musicais e depois classifica-los de
acordo com aquilo que neles vibra

e |dentificar o aparelho vocal humano, como o local onde sdo produzidos os sons, e as cordas vocais
como as fontes sonoras. Descrever sumariamente o mecanismo que as faz vibrar.

Atividades ¢ Identificar a vibragdo da fonte sonora como um movimento repetitivo.

¢ Definir a frequéncia como o numero de oscilagdes completas por unidade de tempo. Dar como
exemplo a frequéncia de um diapasdo (que, se possivel, devera estar disponivel) e associar o
conceito de som puro ao som produzido pelo diapasao.

* Realizar alguns exercicios que ajudem a consolidar o conceito de frequéncia.

¢ Realizar a tarefa descrita no manual que permite relacionar o som produzido pelo diapasdo com a
vibracdo das suas hastes. Sistematizar as ideias mais relevantes recorrendo a visualiza¢do do video:
«O som e a vibragdo que o produz».

e Sistematizar as conclusdes globais das aulas com o apoio do resumo presente no manual: Utilizagao
da plataforma de criagdo Kahoot ( Quiz “O Som- Parte 1, Parte 2, Parte 3”), contendo questGes
relacionadas com o tema da aula.

* Manual 9 escolavirtual
Recursos e Computadores, tablet e/ou smartphones

Apresentagdo dos contetidos: pp. 104 a 109 Animacdo: «Produgdo do som»

Resumo: p. 110; Questdes: p. 111 Video: «O som e a vibragdo que o produz»
Sugestao de e Manual: Tarefa da p. 110 e CAP: Ficha de diagndstico n.° 3 — Som, FichalA
TPC e Caderno de Atividades: Ficha de trabalho n.c 14 — Som, Ficha global n.° 2 — Som, Atividade n.° 1

e Observagado direta dos alunos na aula.

e Observar os alunos durante a execugdo de todas as atividades propostas e, dessa forma, perceber
se os conceitos foram bem explorados, vivenciados e interiorizados por todos.

e Pontuacdo gerada pelo relatério do jogo desenvolvido no Kahoot

e Participacdo e empenho nas tarefas propostas.

Avaliacao
Formativa
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DOMINIO: Som

Plano de aula: o @ sorns G somi

Aulas N.° 4-6

SUBDOMINIO: Produg&o e propagagio do som

CONTEUDOS: Propagagdo do som; mecanismo de propagacio do som no ar.

Metas
Curriculares

Sumario

Atividades

Recursos

TPC

Avaliagao
Formativa

1.

1.

1.

4 Indicar que o som se propaga em sélidos, liquidos e gases com a mesma frequéncia da respetiva fonte sonora, mas nao se propaga
no vacuo.

5 Explicar que a transmissdo do som no ar se deve a propagacdo do movimento vibratério em sucessivas camadas de ar, surgindo,
alternadamente, zonas de menor densidade do ar (zonas de rarefagdo, com menor pressdo) e zonas de maior densidade do ar
(zonas de compressdo, com maior pressdo).

6 Explicar que, na propagacdo do som, as camadas de ar ndo se deslocam ao longo do meio, apenas transferem energia de umas
para outras.

O modo de propagagdo do som no ar.

Fazer uma pequena revisdo da matéria da aula anterior usando a apresentagdo PowerPoint: «Producdo do som».

Em didlogo com os alunos concluir que os sons se propagam ndo sé no ar como também nos sélidos (bater com os nés dos dedos
numa mesa e pedir a alunos para encostarem o ouvido a mesa) e nos liquidos.

Associar a vibragdo da fonte, por exemplo um diapasdo, a criagdo de zonas no ar alternadamente de maior e de menor pressao.
Num mesmo ponto sucedem-se pressdes ou densidades maiores e menores.

Concluir que a propagagao do som no ar se deve, em Ultima analise a vibragdo das moléculas constituintes do ar, que originam
vibragdes nas camadas de ar.

Relacionar a energia associada a vibragdo com a intensidade do som e indicar que esta intensidade diminui a medida que aumenta
a distancia a fonte.

Ver os videos: «Pode o som propagar-se no vazio?» e o «O som e a sua propagac¢ao» e debaté-los com os alunos.

Simular a propagagdo do som no ar fazendo uma demonstragdo com uma mola slinky e sublinhar a ideia de que na propagagao da
perturbagdo ndo ha deslocamento a grandes distancias da matéria do meio.

Recorrer as questdes intercalares do manual para aplicar e consolidar os conhecimentos. (Se o decorrer da aula assim o permitir,
algumas propostas de TPC podem migrar para atividades de sala de aula.)

Sistematizar as conclusdes globais das aulas com o apoio do resumo presente no manual: Utilizagdo da plataforma de criagdo
Kahoot ( Quiz “Propagac¢do do Som- Parte 1, Parte 2, Parte 3”), contendo questdes relacionadas com o tema da aula.

Manual @ escola virtual

Computadores, tablet e/ou smartphones

Apresentagdo dos contetidos: pp. 112 a 117 PowerPoint: «Produgdo do som»

Resumo: p. 118 Video: «Pode o som propagar-se no vazio?»

Questdes: p. 119 Video: «O som e a sua propagagao»

Manual: Tarefa da p. 118 e CAP: Ficha de diagndstico n.° 3 — som, Ficha 1A — Som,

Ficha global n.° 2 — Som, Atividade n.° 1
Caderno de Atividades: Ficha de trabalho n.° 15

Observagao direta dos alunos na aula.

Observar os alunos durante a execugao de todas as atividades propostas e, dessa forma,
perceber se os conceitos foram bem explorados, vivenciados e interiorizados por todos.
Pontuagdo gerada pelo relatério do jogo desenvolvido no Kahoot

« Participagdo e empenho nas tarefas propostas.
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Plano de aula: o @ sorns G somi

Aulas N.° 7-10

DOMINIO: Som

SUBDOMINIO: Produgéo e propagagio do som
CONTEUDOS: Velocidade de propagagdo do som

1.7 Associar a velocidade do som num dado material com a rapidez com que ele se propaga, interpretando o seu
significado através da expressdo v = d/At.

1.8 Interpretar tabelas de velocidade do som em diversos materiais ordenando valores da velocidade de propagagao
do som nos sélidos, liquidos e gases.

1.9 Definir actstica como o estudo do som.

Metas
Curriculares

Sumario ® Velocidade de propagagado do som.

® Fazer uma pequena revisdo da matéria da aula anterior usando a apresentagdao PowerPoint: «Propagac¢do do som».

® Concluir que o som precisa de um certo tempo para se propagar.

e Relacionar a velocidade de propagagdo com a agitagdo corpuscular e estabelecer qualitativamente a variagao da
velocidade de propagag¢do do som do ar com a temperatura.

e Fazer referéncia histérica a determinagdo experimental da velocidade de propagagdo do som no ar e, na mesma
ocasido, formalizar a expressdao matematica que relaciona a velocidade com a distancia percorrida e o intervalo de
tempo v=d/At. Especificar as unidades S| de cada uma das grandezas intervenientes.

Atividades e Usar o conhecido exemplo da trovoada para um resolver exercicio recorrendo a expressao anterior.

e Relacionar as diferentes velocidades de propagacdao do som nos sélidos, liquidos e gases com a sua constitui¢ao.
Com os alunos, visionar e interagir com a simulagdao computacional: «Velocidade de propagagao do som».

e Recorrer as questdes intercalares do manual para aplicar e consolidar os conhecimentos. (Se o decorrer da aula
assim o permitir, algumas propostas de TPC podem migrar para atividades de sala de aula.)

e Sistematizar as conclusGes globais das aulas com o apoio do resumo presente no manual: Utilizagdo da plataforma
de criagdo Kahoot (Quiz “Velocidade de propaga¢do do Som- Parte 1, Parte 2, Parte 3”), contendo questdes
relacionadas com o tema da aula.

© LEE] e escolavirtual
e Computadores, tablet e/ou smartphones
Recursos Apresentagao dos contetidos: pp. 112 a 117 PowerPoint: «Propagacdo do som»
Resumo: p. 118 Video: «O som e a sua propagagdo»
Questdes: p. 119 Simulagdo: «Velocidade de propagagdo do som»
TPC ® Manual: Tarefa da p. 118 e CAP: Ficha de diagndstico n.° 3 — som, Ficha 1A — Som,
e Caderno de Atividades: Ficha de trabalho n.c 15 Ficha global n.° 2 — Som, Atividade n.° 1
* Observacgao direta dos alunos na aula.
» Observar os alunos durante a execugao de todas as atividades propostas e, dessa forma,
Avaliagdo perceber se os conceitos foram bem explorados, vivenciados e interiorizados por todos.
Formativa

» Pontuagdo gerada pelo relatério do jogo desenvolvido no Kahoot

« Participagdo e empenho nas tarefas propostas.
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Anexo I

Questionario de opinido dos alunos face ao contributo da app Kahoot online para o
desenvolvimento de diferentes competéncias durante as aulas de FQ

131



Percecao dos alunos sobre o uso da app Kahoot

Questionario de opinidao dos alunos face ao contributo da app Kahoot online para o
desenvolvimento de diferentes competéncias durante as aulas de FQ

Objetivo: conhecer a opinido dos alunos sobre a facilidade ou complexidade de utilizacdo

da app Kahoot na sala de aula

Este questionario é individual e anénimo, ndo interfere em nada na tua avaliagao.
Ndo hd respostas certas nem erradas. Deves preenché-lo com sinceridade.

Este questionario pretende conhecer a tua opinido acerca do jogo Kahoot, no que respeita
a sua contribuicdo para a tua aprendizagem de Fisico-quimica na unidade Som.

Deves considerar a escala seguinte para responder as questoes.

Discordo Discordo N3do concordo Concordo
Totalmente nem discordo

Concordo
Totalmente

1 2 3 4

5

Coloca um X no numero escolhido.

Parte | — Facilidade em usar

1-E f4cil usar um questiondrio do Kahoot.

2-E facil jogar o Kahoot em qualquer dispositivo mével.

3-E divertido competir contra os outros jogadores.

4- E divertido jogar juntos na mesma sala.

Parte Il — O Kahoot como ferramenta para apoio a aprendizagem

5- Enquanto jogava senti que estava envolvido nos assuntos da aula

6-Fico mais motivado nos assuntos depois de entrar no jogo.

7-Aprendo mais quando pratico este jogo.

8-Lembro-me mais dos assuntos da disciplina quando jogo Kahoot.

9-Concentro-me mais nos assuntos quando jogo Kahoot.

10-A minha ateng¢do aumenta quando jogo Kahoot.

11-Senti que estava emocionalmente envolvido enquanto jogava.

12-0 Kahoot contribuiu para melhorar os meus conhecimentos da
matéria da aula.

13-Fiquei com vontade de estudar mais para jogar melhor.

14- O Kahoot ajudou-me a ter melhor nota no teste.

15-Gostaria que o Kahoot fosse usado noutras disciplinas.

Parte Ill — Preferéncias ao jogar

16-Gosto de ter resposta imediata quando acertei ou errei a questao.

17-Gosto quando a professora explica o assunto quando ha muitas
respostas erradas.

18-Gosto mais de jogar Kahoot aos pares.

19-Gostaria de ter mais jogos relacionados com a matéria.

20- O que mudarias no jogo Kahoot?
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Anexo IV- Autorizacdo da escola

Autorizacdo da escola
Exma. Sra. Diretora
Maria Fernanda Rosa
Agrupamento de Escolas da Bemposta
Sitio da Bemposta
Portimao
Assunto: Solicitagcdo de Colabora¢do em Investigacdo
Ex.ma Sr.2Diretora

Graca Maria Marecos Delicado vem solicitar autorizacdo para aplicar um questionario aos alunos
da turma A do oitavo ano da Escola Basica e Secundaria da Bemposta em que serdo colocadas
guestdes acerca das suas percec¢des acerca do jogo didatico Kahoot, no ambito da tese de Mestrado
em Ciéncias da Educacdo, da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade do Algarve,
sob orientacdo da Professora Doutora Helena Luisa Martins Quintas, que tem como objetivo
investigar o uso do jogo didatico “Kahoot” nas aulas de Fisica e Quimica, onde se aprende a jogar
uns com os outros ao invés de uns contra os outros e onde os alunos aprendem a relacionar, a
guestionar e a construir, como alternativa que desperte no aluno a curiosidade e a vontade de
aprender.

Numa sociedade em que a tecnologia toma a dianteira no desenvolvimento a escala global, o ensino
deve ser realizado de uma forma motivadora e que estimule o aluno, ou seja, a escola deve ser um
espaco de inovagdo, de experimentag¢do e de novos métodos.

O questionario tem uma duracdo de cerca de 10 minutos e a sua aplicagdo sera feita na aul de Fisica
e Quimica.

Aos encarregados de educagdo serd realizado um pedido de consentimento informado para a
participacdo dos seus educandos e a participacdo é voluntaria e os participantes podem desistir a
qualquer momento.

Os dados obtidos sao confidenciais e no sentido de proteger o anonimato dos participantes serdo
atribuidos codigos, destruindo-se posteriormente os dados pessoais que forem recolhidos.

Apds a conclusdo do estudo serdo fornecidos a escola os resultados gerais e conclusdes, permitindo
a sua divulgagdo aos intervenientes. Pretende-se ainda com a divulga¢do dos resultados fornecer a
escola dados relevantes que possam contribuir para o aperfeicoamento de praticas que promovam
o desenvolvimento e sucesso dos alunos. Para qualquer esclarecimento encontro-me disponivel
presencialmente como através do contacto de e-mail, podendo ainda contactar a supervisora de
investigacdo através de email.

Agradeco antecipadamente a atengao disponibilizada e fico a aguardar resposta a presente
solicitacao.
Com os melhores cumprimentos

Graca Maria Delicado (Professora de Fisica e Quimica)
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Anexo V - Consentimento Informado

Consentimento Informado

Portimdo 25/03/2019

Ex.mo. Sr. ou Sr.2: Encarregado de Educacdo

Numa sociedade em que a tecnologia toma a dianteira no desenvolvimento a escala global, o ensino
deve ser realizado de uma forma motivadora e que estimule o aluno, ou seja, a escola deve ser um
espaco de inovacao, de experimentacdo e de novos métodos.

No dmbito da tese de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, da Faculdade de Ciéncias Humanas e
Sociais da Universidade do Algarve, estd a ser realizada um trabalho, sob orientacdo da Professora
Doutora Helena Luisa Martins Quintas, que tem como objetivo investigar o uso do jogo didatico
“Kahoot” nas aulas de Fisica e Quimica, onde se aprende a jogar uns com os outros ao invés de uns
contra os outros e onde os alunos aprendem a relacionar, a questionar e a construir, podendo ser
uma alternativa que desperte no aluno a curiosidade e a vontade de aprender.

Para tal, solicito a Vossa Exceléncia que autorize o/a seu/sua educando/a a participar nesta
investigacao.

Os alunos participantes terdo apenas de responder a um questionario, em que serdo colocadas
guestdes acerca das suas perce¢des no ambito do jogo didatico Kahoot.

Considera-se que autoriza o seu educando a participar no referido estudo se ndo preencher o
destacavel.

Com os melhores cumprimentos
Graga Maria Delicado
Professora de Fisica e Quimica

Agrupamento de Escolas da Bemposta

Eu, ,encarregado/a de educacdo do aluno/a
n.2 , hdo autorizo o

meu educando/a a participar no estudo anteriormente mencionado.

Portimdo, ___ de de 2019
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