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resumo

Questionamento; jogo digital educativo; aprendizagem com dispositivos
maveis; recursos naturais; investigacéo-acao

Um professor, para além de promover aprendizagens essenciais disciplinares,
deve visar também competéncias transversais. Considera-se essencial
desenvolver com os alunos a sua competéncia de questionamento, com intuito
de que se tornem cidaddos criticos e participativos na sociedade. Esta
investigacao foi desenvolvida com o objetivo de analisar a influéncia de um jogo
didatico na promocao da competéncia de questionamento de alunos do 8.°ano
de escolaridade, no contexto da disciplina de Ciéncias Naturais, mais
especificamente, na tematica “Recursos Naturais”. Através da metodologia
Game based learning, pretendia-se ainda verificar se os alunos conseguiam
atingir as Aprendizagens Essenciais associadas a tematica. Para tal, os alunos
desenvolveram em equipa um jogo didéatico, recorrendo ao uso de novas
tecnologias, como dispositivos méveis e computadores portateis. Para esta
investigacdo recorreu-se a um método alinhado com o paradigma sociocritico,
com caracteristicas de investigagdo-acdo embora com apenas um ciclo de
desenvolvimento. Os dados foram recolhidos através da observagdo direta,
andlise documental e de conteudo, da realizacéo de uma entrevista informal e a
aplicacéo de dois questionarios, em que foram analisados dados recolhidos de
21 alunos. Verificou-se que, ao expor os alunos a um ambiente mais propicio a
formulacdo e exposicdo de questdes, estes conseguem aplicar mais facilmente
a competéncia de questionamento. Contudo, foi observado maioritariamente o
desenvolvimento de perguntas e/ou questdes de baixo nivel cognitivo. Foi ainda
possivel verificar-se a realizagdo de Aprendizagens Essenciais durante a
criacdo e exploracéo de um jogo digital educativo. O desenvolvimento deste
trabalho mostrou-se relevante dado que demonstra que a competéncia de
guestionamento pode ser desenvolvida nos alunos através do incentivo do
professor, do ambiente de aprendizagem e de atividades que permitam aos
alunos mobiliza-la de forma sustentada, como a criagao de um jogo educativo.



keywords

abstract

Questioning; educational digital game; learning with mobile devices; natural
resources; action research

Beside promoting disciplinary learning, a teacher should also aim for transversal
competences. It is essential to develop students' questioning competencies so
that they become critical and participative citizens in society. This research was
carried out with the aim of analysing the influence of a didactic game in promoting
the questioning competencies of 8th grade students in the context of the Natural
Sciences subject, more specifically in the thematic unit "Natural Resources".
Through this Game based learning methodology, it was also intended to verify if
the students were able to achieve the Essential Learning associated with the
theme. To this end, the students developed a didactic game as a team, using
new technologies, such as mobile devices and laptops. This research used a
method aligned with the sociocritical paradigm, with characteristics of action
research, although with only one development cycle. Data was collected through
direct observation, documentary and content analysis, an informal interview and
two questionnaires, in which data collected from 21 students was analysed. It
was found that by exposing students to an environment that is more conducive
to formulating and asking questions, they become able to apply their questioning
competencies more easily. However, most questions were of a low cognitive
level. It was also possible to verify the realisation of disciplinary learning during
the creation and exploration of an educational digital game. The development of
this work has proved relevant as it demonstrates that questioning competencies
can be developed in students through the encouragement of the teacher, the
learning environment and activities that allow students to mobilize them in a
sustained way, such as the creation of an educational game.
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Capitulo | = Introducéo

Neste capitulo é abordada a contextualizacéo e a justificacdo da investigacao (seccéo 1.1),
assim como as suas questdes e objetivos (seccdo 1.2.). E ainda apresentada a estrutura deste
relatério de estagio, sendo descrita de forma muito breve (seccéo 1.3).

1.1. Contextualizacédo e justificacdo da investigacao

O presente relatdrio de estagio foi elaborado no ambito do Mestrado em Ensino de Biologia
e Geologia no 3° ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundério da Universidade de Aveiro (UA).
Este foi um projeto incorporado nas unidades curriculares “Seminario em Didatica da Biologia e
Geologia” e “Pratica de Ensino Supervisionada” que decorreu numa escola da regiao de Aveiro. A
constituicdo do grupo envolvido nesta investigacdo sdo duas estudantes de mestrado, a Professora
Cooperante e a Orientadora da UA. Por tal, foi um trabalho que a investigadora responsavel
desenvolveu em articulacdo com a colega de diade, havendo abordagens e dados compartilhados
por ambas.

Ao longo dos momentos de observacao, no ambito da “Pratica de Ensino Supervisionada”,
numa turma de 8.°ano de escolaridade, era notério que ndo era comum os alunos colocarem
questdes, face ao que lhes era apresentado, salvo algumas exce¢bes. Embora fossem alunos
aplicados e com boas capacidades de aprendizagem, estes ndo pareciam questionar
frequentemente, sendo que por vezes era a propria Professora Cooperante que tentava estimular
esta mesma competéncia. Através destas observacdes e de discussdes desenvolvidas com a
professora orientadora da UA e a colega de diade, a responséavel por esta investigacdo questionou-
se “Podera o incentivo do questionamento nos alunos, ser um bom método didatico e que permita
o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos?”. Neri de Souza e Rodrigues (2013) afirmam que a
competéncia de questionamento pode ser estimulada e, por consequente desenvolvida, quando é
utilizada devidamente como uma ferramenta e estratégia para o ensino e aprendizagem. As
questdes sdo um estimulo para o desenvolvimento de processos cognitivos, dando origem a
esquemas mentais por parte de quem os formula, auxiliando na compreensdo do contetdo
abordado (Pedrosa de Jesus, 2019).

O questionamento é uma ac¢do comumente adotada pelos professores como um método
didatico, no entanto, acaba por ser carateristico por ser um fluxo de interrogagdes num sé sentido
(Pedrosa De Jesus, 2019). Esta mesma autora refere que a grande maioria das perguntas/questdes
feitas em ambiente de aula s&o feitas pelo professor, acabando por ndo incentivar corretamente esta
competéncia, podendo até nem a incentivar.

Com o avanco das novas tecnologias e da sociedade em geral, é cada vez mais comum a
adocdo de uma metodologia de ensino que proporcione aos alunos um desenvolvimento de
aprendizagens focadas na evolucdo das competéncias de questionamento, de modo que consigam
participar de forma ativa na sociedade (Carvalho & Dourado, 2009). A importancia da evolucdo da
competéncia de questionamento dos alunos é um aspeto essencial, sendo aclamado por alguns
autores da area, como Pedrosa de Jesus (2019), que destaca que “ndo ha ciéncia sem
questionamento, sem observagao e perguntas”. Num estudo de Pinto e colegas (2016), estes dao
enfase a importancia “de ensinar os alunos a questionar”. Referem que, o incentivo e o
desenvolvimento desta competéncia, acaba por contribuir numa melhoria, “verificada”, no nivel
cognitivo dos mesmos e das questdes que formulam. Contudo, foi um aspeto que a investigadora
envolvida sentiu imensa dificuldade em implementar e desenvolver num ambiente de aprendizagem,
discutindo esse mesmo assunto em alguns momentos com a colega de diade, com a professora
orientadora da UA e com a professora cooperante. E importante que um cidado ativo se questione



sobre o que o rodeia e o préprio quotidiano, quer estas sejam situacdes relacionadas, direta ou
indiretamente com as ciéncias, quer sejam questdes sociopoliticas. Num estudo de Almeida e
colegas (2022), estes referem que Barrow (1985) destacava que ndo era necessario apenas
apresentar o conhecimento, mas também a essencialidade de o usar em contexto real. Este mesmo
médico acabou por adotar uma metodologia de ensino em que desenvolvia uma projegcédo de
diversas problematizac¢es, no intuito de ir além dos estudos, exigindo que 0s mesmo pesquisassem
e formulassem perguntas apropriadas (Almeida et al, 2022.)

Autores como Pinto e associados (2016), referem que o nivel de questionamento dos alunos
esta relacionado com a metodologia de ensino implementada em sala de aula. E necessario que o
professor proporcione problemas, desafios e, dado a isso, um ambiente em que os alunos sejam
estimulados ao pensamento critico e criativo, através da propria formulacéo de questdes (Pedrosa
de Jesus, 2019).

Para tal, no intuito de conseguir trabalhar e desenvolver esta competéncia, € necessaria a
adocdo de uma metodologia de ensino e um ambiente que incentive e proporcione que esta seja
mobilizada pelos proprios alunos. Quando o ambiente de aprendizagem é favoravel a tal, tem-se
demonstrado que o questionamento pode estimular o raciocinio e 0 pensamento de quem as
formula, ou seja dos alunos, mas que o mesmo podera ndo acontecer a quem apenas responde
(Pedrosa De Jesus, 2019). No entanto, embora estas ideologias tenham vindo a crescer e a fazer-
se presentes, a perspetiva de ensino e os métodos adotados ainda se focam muito num professor
com papel mais ativo (Pinto et al., 2016), sendo que grande parte do discurso provem deste, bem
como algumas das questdes e perguntas apresentadas (Neri de Souza & Rodrigues, 2013).

O trabalho desenvolvido tem como foco a promogédo da competéncia de questionamento
dos alunos, através da criagao de um jogo didéatico. Este jogo foi desenvolvido e implementado com
umaturma de 8.° ano de escolaridade, de uma escola urbana do distrito de Aveiro, onde foi realizada
a “Pratica de Ensino Supervisionada”, no ano letivo de 2022/2023. Deste modo, através desta
investigacdo, pretende-se analisar a competéncia de questionamento destes alunos, bem como a
sua evolucdo. Para tal, foi desenvolvida uma intervencédo didatica, com esta turma de 8.°ano em
que, através da elaboracao de um jogo didatico, e com auxilio de tecnologias digitais, em ambiente
outdoor, de modo a que ocorra uma evolugdo da competéncia de questionamento dos alunos.

1.2. Questdes e objetivos da investigagcdo

O foco desta investigagdo tem como finalidade analisar a evolugdo da competéncia de
questionamento de alunos do 8.°ano de escolaridade, no &mbito da disciplina de Ciéncias Naturais.
Para tal, estes elaboraram um jogo didatico, no ambito do projeto EduCITY, onde tiveram a
oportunidade de desenvolver e mobilizar competéncias em sala de aula, relacionadas com a
tematica “Recursos Naturais”’, em sala de aula e em ambiente outdoor. Adicionalmente, o
desenvolvimento e o teste do jogo foram também suportados por dispositivos moveis, como
smartphones, através da app EAuCITY (https://educity.web.ua.pt/).

Assim, esta investigacao pretende responder a seguinte questéo:
e De que forma o jogo didatico pode contribuir para a promog¢éo da competéncia de
guestionamento de alunos do 8° ano de escolaridade no contexto da Disciplina de

Ciéncias Naturais, no ambito da tematica “Recursos Naturais”?

Foram definidos os seguintes objetivos:


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

e Planificar e implementar uma intervencéo didatica com a finalidade de promover a
competéncia de questionamento e as Aprendizagens Essenciais (AE) no ambito da
tematica “Recursos Naturais”, baseada na criacdo de um jogo educativo com os
alunos, suportado por dispositivos méveis (ex.: smartphones);

¢ Analisar o contributo da intervencao didatica baseada na criagdo de um jogo digital
educativo para o desenvolvimento da competéncia de questionamento dos alunos;

e Analisar o contributo da intervencao didatica baseada na criagdo de um jogo digital
educativo para a realizagdo de AE pelos alunos, no ambito da tematica “Recursos
Naturais”;

e Desenvolver e refletir sobre competéncias profissionais, relacionadas com as
metodologias de ensino em estudo, de modo a que, futuramente, seja possivel
aplicé-las de forma sustentada visando o sucesso educativo dos alunos.

De modo a conseguir alcancar estes objetivos, foi desenvolvida uma investigacdo com
caracteristicas de investigacdo-acao, como sera explicado no quarto capitulo deste relatério. Para
esta investigacao recorreu-se a algumas técnicas e instrumentos de recolha de dados, de que séo
exemplo a observacao direta com notas de campo e grelhas de observacéo, assim como a entrevista
informal a professora cooperante.

1.3.  Estrutura do relatério de estagio

Este relatério de estagio encontra-se dividido em seis capitulos, sendo que este primeiro
capitulo corresponde a Introducdo. Neste capitulo é apresentada uma breve contextualizagédo e
justificacdo da investigacdo, bem como a questéo e os objetivos de investigacao.

O segundo capitulo apresenta o enquadramento teérico da investigacao, que inicia com
uma contextualizacdo face as quatro perspetivas de Ensino das Ciéncias, dando destaque ao
Ensino por Pesquisa, uma vez que € uma perspetiva de ensino relevante num ponto de vista
educacional e que mais se adequou a investigacdo desenvolvida. Posteriormente, € abordada a
competéncia de questionamento dos alunos e o seu papel no Ensino das Ciéncias. Por fim, neste
capitulo é ainda abordada a aprendizagem baseada no jogo digital suportada pelo uso de
dispositivos méveis, considerando as suas vantagens e constrangimentos. E também abordado
nesse capitulo, de uma forma breve, a aprendizagem baseada no uso de dispositivos moveis, dado

que foi uma das metodologias de ensino exploradas nesta investigacgao.

No terceiro capitulo, € apresentada a planificacdo e implementagcédo da tematica abordada,
“Recursos Naturais”. Neste ponto € desenvolvido primeiramente uma contextualizacdo curricular e
conceptual do tema, seguida da caraterizacdo do contexto educativo e dos participantes envolvidos
no estudo. Posteriormente, é retratada a caraterizagdo da investigacdo, abordando mais
concretamente o projeto EJuCITY, no qual o estudo se integrou. E ainda apresentada a planificagéo
e a implementacao da intervencao didatica. Ao longo deste topico, € especificado cada um dos
objetivos das aulas que foram desenvolvidas, bem como as atividades planeadas. Por fim, é
apresentado o desenvolvimento do jogo “Recursos naturais por Aveiro”, explicando a sua estrutura.

No quarto capitulo é apresentado o método de investigacdo desenvolvido. E abordada a
natureza e o plano de investigacdo. E ainda especificada cada uma das técnicas, bem como os
instrumentos foram utilizados e que permitiram a recolha e analise de dados ao longo desta
investigacao.



No quinto capitulo sdo apresentados os dados analisados. Sao apresentados dados com
origem nos dois inquéritos por questionario aplicados, nas notas de campo e nas grelhas de
observacdo. E ainda apresentada a analise dos trabalhos realizados pelos alunos e do teste
individual classificativo que os alunos realizaram, com apoio dos dados obtidos através da entrevista
informal realizada a Professora Cooperante, titular da turma que participou no estudo.

No sexto capitulo, tecem-se as considerag@es finais do estudo, incluindo as conclusées,
onde se efetua um balanco da consecucdo dos objetivos de investigacdo, e algumas limitagBes
identificadas. S&o ainda apresentadas algumas reflexdes face a dificuldades sentidas, assim como
contributos do estudo para a formacdo da investigadora como docente. Por fim, sdo ainda
apresentadas as referéncias bibliograficas, bem como os respetivos apéndices e anexos deste
trabalho.



Capitulo Il - Enquadramento tedrico

Neste capitulo apresenta-se o enquadramento tedrico desta investigacdo. No primeiro ponto
deste capitulo é apresentado de forma sintetizada as perspetivas de Ensino das Ciéncias (seccao
2.1.). De seguida, é abordada a principal tematica deste estudo, a competéncia de questionamento
dos alunos em contexto de educacdo em Ciéncias (seccao 2.2.), mencionado o papel desta no
processo de ensino e aprendizagem. Posteriormente, é abordada a metodologia de ensino integrada
nesta investigacao na seccao 2.3., explorando a Aprendizagem baseada no jogo digital e suportada
por dispositivos méveis. E abordado neste setor as carateristicas de um jogo digital educativo na
educacéo (seccao 2.3.1), bem como a metodologia de ensino que recorre a utilizacéo de dispositivos
moveis (secgdo 2.3.2). Por fim, é abordado algumas reflexdes sobre o contributo da literatura
analisada para esta investigacdo (2.4.).

2.1. Perspetivas de Ensino das Ciéncias: Ensino Por Pesquisa

A sociedade € marcada pelo desenvolvimento cientifico e tecnol6gico, o que remete para
um desenvolvimento da Educacdo, bem como do Ensino das Ciéncias (Parreira, 2012). Numa
sociedade em constante mudanga e desenvolvimento, € necessério que o Ensino, em especial o
Ensino das Ciéncias, se adapte ao novo contexto. O ensino das Ciéncias tem um papel fundamental
nas aprendizagens dos alunos e, atualmente, esta a crescer dentro da sociedade, que é
caraterizada como sendo uma sociedade mais democratica e informada (Tavares et al., 2021).
Promover a apreciacé@o pelas aprendizagens nas Ciéncias e do seu desenvolvimento é uma acao
que permite a aplicacdo de principios, leis e teorias, de modo a que possam ser aplicados em
situag@es reais ou hipotéticas (Martins, 2016).

O ensino das Ciéncias tem vindo a ser sujeito a diversas alterac¢des, devido a esta mesma
evolucdo da sociedade, e dos diversos fatores associados. Podemos destacar que houve uma
evolugdo do ensino, ao longo do século XX e inicio do século XXI, em que surgiram diferentes
perspetivas de ensino das ciéncias, sendo estas: o Ensino Por Transmisséo (EPT), o Ensino Por
Descoberta (EPD), o Ensino por Mudanca Conceptual (EMC) e o Ensino Por Pesquisa (EPP)
(Cachapuz et al., 2002).

A primeira perspetiva de Ensino das Ciéncias que surgiu foi o EPT e veio no seguimento da
revolugdo industrial. Esta perspetiva de ensino destaca a reproduc¢éo da informagao como estratégia
de ensino dominante, cabendo ao professor transmitir essa mesma informacao ao aluno (Bento,
2016). Nesta perspetiva de ensino, o professor € possuidor do conhecimento académico, ndo
havendo foco numa problematizacdo. N&o séo valorizadas as ideias, as aprendizagens prévias, nem
0 senso comum dos alunos (Lucas & Vasconcelos, 2005), nem se promovem as atitudes cientificas
dos alunos.

Por volta dos anos 70, surgiu a perspetiva EPD que constituiu uma evolucéo face ao EPT.
Esta é uma perspetiva também fundamentada no empirismo, na qual a Ciéncia € considerada um
método cientifico geral e universal (Lucas & Vasconcelos, 2005). Ou seja, esta perspetiva de ensino
parte da convicgdo de que os alunos aprendem por conta prépria qualquer conteddo cientifico, tendo
um ponto de partida como suporte, sendo este a observacgéo (Cachapuz et al., 2002). Estes autores
também referem que na perspetiva EPD grande parte da atividade do aluno limita-se a constatagéo
de factos. Nesta perspetiva, o professor, por exemplo, através dos manuais, da planificacdo e
organizacdo/estruturacdo de atividades com protocolos fechados e orientados, planeia os
resultados e “descobertas” que o aluno ira realizar. Isto é, o raciocinio é do tipo indutivo (Lucas &
Vasconcelos, 2005), em atividades nas quais os alunos realizam experiéncias e/ou procedimentos,



que sao desenvolvidos de forma disciplinada, tornando a aprendizagem e o método cientifico, um
“exercicio mecanico” (Simdes, 2021). Remetendo para a avaliacdo do EPD, esta é processual, ou
seja, é feita através da analise do processo em si.

O EMC é uma perspetiva que surgiu na década de 80 e que se baseia na epistemologia
racionalista contemporanea, em que a Ciéncia é considerada como uma interpretacdo do proprio
mundo (Lucas & Vasconcelos, 2005). Nesta perspetiva, as ideias e aprendizagens prévias dos
alunos séo consideradas e valorizadas, o que nédo acontecia nas perspetivas EPT e EPD. No EMC
€ destacado que o objetivo desta perspetiva passa pelo estabelecimento de um confronto entre
aquelas ideias e os conhecimentos aceites pela comunidade cientifica (Bento, 2016). Segundo
Cachapuz e colegas (2002), o professor apresenta um papel de mediador de estratégias
intencionais, em que provoca conflitos cognitivos nos alunos, de maneira a promover as
aprendizagens desejadas (Cachapuz et al., 2002). Esta estratégia acaba por estimular a davida e a
interacéo entre os alunos, levando-os a discutir os conflitos instaurados com propostas e sugestdes
alternativas. Desta forma, o aluno acaba por desempenhar um papel construtor da sua propria
aprendizagem, sendo mais valorizada em comparacao as perspetivas anteriormente apresentadas.
Simbes (2021) destaca que, apesar de ter sido um avanco no Ensino das Ciéncias, é uma perspetiva
que evidencia algumas limita¢des, pois acaba por sobrevalorizar a aprendizagem dos conceitos, em
prejuizo de outras finalidades educacionais culturalmente relevantes.

Na tabela seguinte (Tabela 1), € destacado, de uma forma resumida, as principais
carateristicas de trés perspetivas de ensino: Ensino Por Transmissado, Ensino Por Descoberta e
Ensino por Mudanca Conceptual.

Tabela 1 - Carateristicas das perspetivas EPT, EPD e EMC (adaptado de Cachapuz et al., 2002;
Lucas & Vasconcelos, 2005; Simoes, 2021).

EPT

EPD

EMC

- Influéncia da dimensao
positivista do empirismo e do
behaviorismo;

- Didéatica repetitiva e com
base memorista;

- Comunicagdo unilateral no
sentido professor-aluno;

- Transmissdo de contelidos
para os alunos;

- O professor é detentor do
saber académico o aluno é
comparado a uma “tabua
rasa’”;

- O professor assume um
papel tutelar, exercendo a sua
autoridade gragas a
competéncia cientifica que
detém;

- A avaliacdo baseada na
aquisicao de conceitos de um
determinado conteudo.

- Baseada em  factos
observaveis e organizados
hierarquicamente;

- Influéncia do empirismo;

- O professor assume um
papel de organizador de
situacdes de aprendizagem;

- O aluno assume um papel de

“aluno cientista”, em que
aprende 0s contetidos
cientificos através da

observacdo e da constatacdo
de factos;

- A aprendizagem é
planificada, organizada e
estruturada em protocolos e
atividades fechadas;

- A avaliacdo baseada no
processo (as capacidades dos
alunos, como por exemplo, a
acédo de formular hip6teses).

- Fundamentada na
epistemologia racionalista
contemporanea;

- Dimensdo péds-positivista,
baseada no racionalismo e
cognitivismo;

- Consideracédo e valorizagdo
das ideias prévias dos alunos,
relacionando-as com
conhecimentos culturalmente
validados

- Professor tem um papel
reflexivo e  investigativo,
estudando as ideias prévias
dos alunos;

- O aluno desempenha um

papel construtor da sua
prépria aprendizagem;
- O professor € um

organizador e mediador de
estratégias intencionais,




- Forte componente formativa
na avaliacéo.

Por fim, no final da década de 90, surgiu a perspetiva de Ensino Por Pesquisa, sendo esta
a mais recente. Esta é uma perspetiva na qual o aluno é considerado o protagonista da acéo,
tornando-se o construtor do préprio conhecimento (Lucas & Vasconcelos, 2005). Estes autores
descrevem o Ensino Por Pesquisa como sendo fundamentado na epistemologia racionalista
contemporanea. E uma abordagem no ensino que tem como base a resolucdo de problemas,
incentivando uma construcdo de conhecimento através da problematizacdo. Isto €, esta perspetiva
operacionaliza-se através de situagbes-problema relacionadas com o quotidiano, que permitam
construir conhecimentos solidamente (Cachapuz et al., 2002).

A perspetiva de Ensino Por Pesquisa é caraterizada por colocar em destaque uma
contextualizagdo e problematizacdo dos temas a abordar, face as capacidades e aprendizagens
que se pretende trabalhar com os alunos, suscitando:

e discussdes e debates, 0 que acaba por permitir aos alunos analisarem diferentes
perspetivas, discutirem temas, conceitos e ideologias, incentivando até a pesquisa
auténoma e a procura de mais informacao; e

e realizacédo de trabalhos de grupo e cooperacdo entre os alunos, o que ajuda na
construcéo do proprio saber, na procura por mais informacgdo e expanséo do seu
conhecimento, e do desenvolvimento de competéncias e relacdes.

O Ensino Por Pesquisa é também uma perspetiva que nao classifica o aluno como sendo
uma “tabua rasa” (Lucas & Vasconcelos, 2005), como é caracteristico do Ensino Por Transmisséo.
E uma perspetiva de ensino que analisa e tem em conta as aprendizagens e ideias prévias dos
alunos, valorizando-as e explorando-as para o desenvolvimento de novas aprendizagens

Na ultima década, muitos paises europeus tém incentivado a integracdo de um ensino das
Ciéncias mais contextualizado (Tavares et al., 2021), sendo um dos objetivos da perspetiva do
Ensino Por Pesquisa, preparar os alunos para que consigam resolver os problemas e desafios da
sociedade. Isto aumenta a necessidade dos préprios alunos estarem mais informados e procurarem
tornarem-se mais capacitados (Tavares et al., 2021).

Os alunos tém sido cada vez mais incentivados a participarem no préprio processo de
ensino e aprendizagem (Carvalho & Dourado, 2009), acabando por adquirirem um papel mais ativo,
gue é caracterizado pela pesquisa, pela reflexdo critica sobre os seus modos de pensar, de agir e
de sentir (Cachapuz et al.,, 2002). Através da implementagdo de cenarios problematicos, ha a
formulacdo de questdes pertinentes e relevantes para os alunos, fazendo com que sintam
necessidade de as ver resolvidas (Carvalho & Dourado, 2009). No que remete ao papel do professor,
este apresenta um papel em que promove situacBes problematicas, bem como momentos de
interacao, discusséo e reflexd@o, auxiliando os alunos na tomada de decisdes mais fundamentadas
e partilhadas (Cachapuz et al., 2002).

Ao fim ao cabo, o Ensino Por Pesquisa valoriza uma perspetiva global da Ciéncia (Lucas &
Vasconcelos, 2005), em que se estimula a pesquisa autébnoma, por parte dos alunos, bem como a
apreciacdo desse processo. E um processo que auxilia o aluno na busca de respostas e,
consequentemente, incentiva-o a desenvolver/resolver novas problematizacées. E uma perspetiva
de ensino caraterizada por também auxiliar o desenvolvimento de competéncias, bem como
incentivar um papel mais reflexivo por parte do aluno.



Autores como Cachapuz e colegas (2002) identificam ainda neste tipo de ensino atividades
de sintese e pontos de situacao frequentes. Estes tipos de atividades tém como intuito avaliar os
conceitos, competéncias, atitudes e valores adquiridos, acabando por apelar a diferentes
metodologias de ensino e de aprendizagem no Ensino das Ciéncias.

No que refere ao ambito da avaliagdo, esta perspetiva de ensino é considerada como sendo
do tipo formadora (Cachapuz et al., 2002). E um tipo de avaliacio que valoriza a aplicac&o do proprio
conhecimento, envolvendo também as componentes formativas e sumativas (Lucas & Vasconcelos,
2005).

Acaba por ser uma perspetiva de trabalho bem mais exigente sob o ponto de vista cientifico
(e ndo s6) do que as perspetivas de ensino anteriormente apresentadas (EPT, EPD, EMC), no
entanto é a que é mais educacionalmente gratificante (Cachapuz et al., 2002). E de enfatizar que
ha autores, que defendem que nédo existe uma perspetiva de ensino ideal e que consiga resolver
todos os problemas educativos (Lucas & Vasconcelos, 2005). Estes mesmos autores referem que
acaba por nao ser possivel implementar uma metodologia de ensino que garanta resultados de
sucesso com todos os alunos, e que consiga satisfazer todos os objetivos.

2.2. Competéncia de questionamento dos alunos em contexto de educacdo em

Ciéncias

A formulacdo de perguntas e/ou questdes em contexto educativo, pode adquirir formatos,
niveis e objetivos muito diversificados (Pedrosa De Jesus, 2019). Segundo esta mesma autora,
questionar é definido como a acdo de ponderar ou refletir, em que é incentivado a “procura” por
respostas para uma davida ou até um problema. Autores como Rothstein e Santana (2011) afirmam
que, quer dentro, quer fora da sala de aula, a competéncia de formular questées € um esfor¢o
criativo, que acaba por estimular os individuos a aprenderem algo novo. Koechlin e Zwaan (2014)
destacam também que o questionamento e a curiosidade sé@o caraterizadas como duas habilidades
que andam sempre juntas, o0 que auxilia o desenvolvimento de um poder de pensar e refletir a um
nivel mais elevado. Através do questionamento, é incentivada a pesquisa autébnoma pelo
interlocutor, ou até pelo préprio questionador, como forma de enfrentar a ddvida e procurar por
repostas.

E importante destacar que “questdo” e “pergunta’ ndo remetem para 0 mesmo conceito.
Pedrosa De Jesus (2019) descreve as diferencas entre estes dois termos, afirmando que quando
falamos de questéo, este conceito remete para uma reflexdo, em que ha necessidade de algum
tempo de espera por uma explicacao sélida. J& uma pergunta pode obter uma resposta que pode
ser automatica, ou simplista, como por exemplo ser uma resposta de apenas ‘sim’ ou ‘nao’. Na
tabela 2 exemplificam-se algumas expressfes carateristicas de uma pergunta e de uma questao,
demonstrando.

Tabela 2 — Diferenga entre o conceito de uma “pergunta” e de uma “questao” (adaptado de
Pinto et al, 2016).

Conceito Exemplos de expressdes carateristicas
“‘Oque...?”
Pergunta “Quem...?”
“Quantos...?”
“Onde...?”
Questao “Porque é que...?”




“Qual é o efeito/a relagdo...?”
“Como é que se pode resolver...?”

Contudo, as perguntas sao instrumentos que podem ser um bom ponto de partida para a
construcdo do processo cognitivo da formulacdo de questBes. Isto porque séo instrumentos que,
apesar de apenas solicitarem uma informacé&o especifica para a obtencdo de resposta, sdo pontos
de partida para ativacdo do pensamento critico (Coutinho, 2012), sendo considerados como uma
parte integrante da aprendizagem significativa (Spencer et al., 2020), especialmente no ensino das
Ciéncias.

O interesse pela formulacédo de questBes/perguntas, esta relacionado com o facto de se
acreditar que, a prépria maneira como elas séo colocadas podera contribuir para o desenvolvimento
de processos cognitivos dos interlocutores (Barros, 2008). Contudo, uma vez que 0 uso de
questdes/perguntas podera ser o instrumento mais utilizado nas aulas, pelos professores, estas
acabam por constituir uma parte importante da interagéo verbal (Abrantes, 2005, citado em Barros,
2008).

Neri de Souza e Rodrigues (2013) destacam que, ao longo das ultimas décadas, em
diferentes contextos e niveis de escolaridade, existe um padrédo no questionamento em sala de aula.
Este padrdo demonstra que o questionamento é dominado pelo discurso do professor, sendo até
este classificado com um médio ou baixo nivel cognitivo. Adicionalmente, estes autores ainda
referem que ndo é comum haver um ambiente propicio ao questionamento e a formulagdo de
questdes por parte dos alunos e que, quando ocorre, estas sdo também de baixo nivel cognitivo. Na
tabela 3 exemplificam-se algumas diferencas em relagdo as questdes de elevado e baixo nivel
cognitivo.

Tabela 3 — Diferenca entre questdes de “elevado” e “baixo nivel cognitivo” (adaptado de
Faustino, 2013 e Pinto et. al, 2016).

Nivel cognitivo das
questdes/perguntas

Expressfes
carateristicas/
Exemplos de questdes

Tipo de questéo Descricdo

Porque é que...?

De compreensao .
P Como é que...?

previsoes,
S Qual a consequéncia | Implicando ~a utilizacao
. Relacionais 5

Elevado nivel de.. "
de procurar

De avaliacéo Qual o pior/melhor...? | Kinzie, 2012,

Faustino, 2013)

citado

De procura de
solucao

Como se pode
resolver...?

- Ha a necessidade de elaborar
raciocinios,

competéncias e a necessidade

respostas/significados (Lee &

Baixo nivel

Enciclopédicas

Qual a importancia dos
recursos minerais?

- Essencialmente questdes do
tipo  enciclopédico e de
compreenséao (Pinto et al., 2016)
de contetdos, ndo havendo um
grande raciocinio.

- Apenas pode recordar, aplicar
conhecimentos, bem a
compreenséao mesmos
Faustino, 2013).
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Lemke (1990) destaca que os professores devem usar menos a metodologia do dialogo,
que passa por “Questionar e responder”, e incentivar mais tempo de aula para que os alunos se
questionem. As questdes podem ser um estimulador para o pensamento de quem as formula
(Pedrosa De Jesus, 2019). Contudo, esta autora refere ainda que nada garante que o mesmo possa
acontecer com o sujeito que responde as questdes. Isto é, o que é referido é que o processo
cognitivo acaba por ter um desenvolvimento se, por exemplo, o aluno formular as proprias questdes,
mas, se for o professor a formular as questfes e o aluno apenas procurar respondé-las, podera nao
desenvolver as mesmas capacidades a nivel cognitivo. E nesta l6gica que o incentivo para a
formulagdo das questdes, por parte dos alunos, tem vindo a destacar-se, e a ser incentivada a sua
implementacdo, em contexto de aula. Esta competéncia é fundamental para a compreenséo do
aluno e deve ser fomentado e desenvolvido pelos proprios professores (Koechlin & Zwaan, 2014).

Através do questionamento e formulagdo de perguntas, os alunos acabam por procurar
respostas e construir o proprio conhecimento. Com isto, poderdo até ser conduzidos a debates e
discussbes, 0 que ajuda os alunos a trocarem impressfes e até mesmo a terem uma maior
motivagdo para procurar respostas e quererem saber mais. Esta metodologia incentiva a que os
préprios professores procurem, adaptem e implementem, essencialmente, estratégias que
encorajem os alunos a questionar o préprio professor, ndo havendo a necessidade de a relagcdo
proporcionar esta acdo essencialmente por parte do professor (Lemke, 1990).

Um ambiente de questionamento e que incentive a formulacdo e exposi¢do de questdes,
bem como a procura por respostas de forma autbnoma, auxilia também no desenvolvimento da
capacidade de pensamento critico e reflexivo. Estas sdo carateristicas essenciais para a vivéncia
de uma cidadania participativa na sociedade, sendo bastante benéfico, tanto para os alunos, como
para os professores, que o ensino promova e trabalhe as mesmas. Os alunos, quando lhes
apresentam cenarios problematicos, durante o processo de ensino e aprendizagem, conseguem
formular questbes pertinentes (Carvalho & Dourado, 2009). Estes autores referem que isto sucede,
uma vez que estas problematicas se revelam como sendo mais relevantes, comparativamente a
memorizacdo de informacdo (Neri de Souza et al., 2014) dado que os alunos sentem uma
necessidade de ver a situacdo resolvida. Adicionalmente, ao proporcionar-se momentos como
estes, com cenarios probleméticos e questdes centrais, 0os alunos acabam por contribuir para
desenvolver um problema central. Desta forma, estes acabardo por colocar as suas proprias
questdes, sentindo a necessidade de procurarem por mais informacéo e respostas, o que lhes exige
um papel mais ativo no processo de ensino e aprendizagem, evoluindo assim a propria competéncia
e conhecimento.

Em 2009, num estudo dirigido por Carvalho e Dourado envolvendo alunos do 3.° Ciclo do
ensino basico, estes concluiram que os alunos deste ensino de escolaridade apresentam
competéncias para formular “uma quantidade substancial” de questdes e com uma grande
variedade. No entanto, este resultado depende do cenério problematico que lhe é apresentando e
com que devem trabalhar, para poderem desenvolver ndo sé competéncias sugeridas pelo Perfil
dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria e das AE, mas também esta competéncia em
especifico. Para tal, para o desenvolvimento desta competéncia, € essencial também ter em atengéo
a metodologia de ensino que se adota e se esta terd uma influéncia positiva ndo sé na aprendizagem
dos alunos, mas também no desenvolvimento da competéncia de questionamento.

Fazendo interligacdo do que foi mencionado anteriormente, podemos concluir que a
perspetiva de ensino e a metodologia que se adotam durante o processo de ensino tém grande
influéncia no desenvolvimento e mobilizacdo desta competéncia. Um ambiente de aprendizagem,
em que o aluno ndo carece de um papel ativo e interveniente, acaba por ndo ser um ambiente que
promova a competéncia de questionamento. Como ja foi mencionando anteriormente, os alunos irdo
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apresentar um bom nivel de questionamento, se a metodologia de ensino aplicada for orientadora
para tal (Pinto et al, 2016), em que os alunos questionam e refletem sobre a situacdo apresentada,
e as respetivas acdes, face a uma problematizacéo, por exemplo.

A formulacéo de questfes pode também ser considerado como um instrumento que pode
ndo so desenvolver competéncias e aprendizagens nos alunos, mas também fornecer evidéncias
importantes, quer sobre a evolugdo destas, como em eventuais incompreensfes ou conceitos
errados, ajudando a afinar as estratégias de ensino (Pedrosa de Jesus, 1991, citado em Pedrosa
De Jesus, 2019).

A competéncia de questionamento dos alunos, face as aprendizagens e a outras
competéncias que estes desenvolvem nas aulas, parece néo ter ainda a atencéo, face a importancia
que tem no desenvolvimento dos alunos. Alias, é possivel constatar com frequéncia que, este
“instrumento de ensino e de aprendizagem”, é pouco valorizado, podendo até nem ser mencionado
e incentivado durante a educacéo e formacao de novos professores (Pedrosa De Jesus, 2019). Esta
mesma autora ainda revela que, os estudos conhecidos no admbito deste tema, demonstram
evidéncias de que até a capacidade de ensinar dos professores aumenta com o desenvolvimento
da competéncia dos alunos.

Para tal, a investigadora responsével considerou o questionamento um tema a ser
explorado e analisado, de modo a que possa compreender melhor esta abordagem, e a sua relagédo
com o desenvolvimento de outras e aprendizagens nos alunos, verificando as suas possiveis
vantagens e desvantagens.

2.3. Aprendizagem baseada no jogo digital suportada por dispositivos moéveis

Atualmente, a exploracdo de metodologias de ensino e aprendizagem baseadas, por
exemplo, em jogos digitais educativos (game-based learning) e recorrendo a dispositivos méveis
(mobile learning) pode-se caraterizar por terem potencial para as aprendizagens dos alunos.

2.3.1. Jogo digital didatico

O jogo € uma ferramenta que permite ao seu utilizador experienciar diferentes situacoes,
podendo até simular episddios que se aproximem da realidade (Griibel & Bez, 2006). Estas autoras
descrevem o0 jogo como uma atividade que pode permitir momentos de lazer e, ao mesmo tempo,
desenvolver desafios que permitem construir o conhecimento dos seus utilizadores. Um jogo pode
ser ainda classificado de diferentes formas, podendo ser em equipa ou individual, ou conforme a
sua tipologia, podendo ser um jogo de mesa, um jogo de consola, um jogo desportivo, etc. Sebastido
e colegas (2021) descrevem o jogo como uma atividade transversal a diferentes culturas e que, ao
longo da sua historia, esteve sempre aliado ao Itdico, & diverséo e a ocupacio de tempos livres. E
face a estas carateristicas que estes autores apontam o jogo como um bom recurso didatico.

A metodologia de aprendizagem baseada em jogos refere-se a ambientes de aprendizagem
que envolvem jogos, digitais ou ndo digitais, de modo a aprimorar o conhecimento e a aquisicdo de
habilidades dos alunos (Wang & Zheng, 2021). O uso de jogos educativos durante a aprendizagem,
pode ser um fator de motivacao, proporcionando um ambiente divertido e estimulando a criatividade
do seu utilizador (Gribel & Bez, 2006).

Segundo Engin e colegas (2004), usualmente, se sentirmos prazer na atividade que

fazemos e conseguirmos expressar esse mesmo gosto durante a mesma, essa pessoa acaba por
se tornar um bom aluno (citado em Karakog et al., 2022). Uma pessoa com gosto pelo que faz, por
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norma, procura querer saber mais e melhorar nesse aspeto, sentindo-se tentado e motivado a
desenvolver as suas préprias capacidades.

E nessa légica que se insere o pensamento de que a utilizagéo de jogos como metodologia
de ensino podera ser eficaz e uma abordagem para o desenvolvimento de aprendizagens e
competéncias, em ambiente de aula. Alguns autores, como Wang & Zheng (2021), afirmam que
jogos educacionais bem desenvolvidos e aplicados, acabam por ter um grande potencial para o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. Contudo, apesar das suas diversas vantagens, é
possivel identificar nos jogos didaticos algumas limitacdes. Na tabela 4 podemos verificar algumas
vantagens e constrangimentos face a aplicagdo de um jogo educativo num ambiente de
aprendizagem.

Tabela 4 - Vantagens e constrangimentos da aplicacéo de um jogo (digital) educativo em ambiente
de aprendizagem (adaptado de Carvalho, 2014; Karakog et al., 2022).
Aplicacédo de um jogo (digital) educativo em ambiente de aprendizagem:

Vantagens

Constrangimentos

Os alunos tém um papel mais ativo no que
refere & sua aprendizagem;

O professor deve despender muito tempo
para conseguir explorar, aprender e
compreender o jogo, para verificar se sera util
e se ira conseguir aplica-lo com sucesso;

Os alunos sentem-se mais motivados (dado
ao método de aprendizagem mais apelativo e
divertido);

N&o ha garantias de que todos os alunos se
sintam motivados ou interessados pela
atividade;

Potencia estratégias de superacdo de
desafios;

Os jogos implementados podem ndo se
encontrar ao nivel cognitivo e/ou adaptado de
forma correta as capacidades de todos os
alunos;

Motiva a formulacé@o de questbes (pode levar
ao desenvolvimento de reflexdes pessoais,
dificuldades ou outros desafios que acabem
por desenvolver a prépria curiosidade dos
alunos);

Na perspetiva de um aluno, o professor, ao
aplicar um jogo em especifico, pode estar a
“coagir os seus alunos a jogar”. Isto podera
levar alguns alunos a recusarem-se a
participar na atividade;

Aproximacéo a realidade do aluno, podendo
recorrer as novas tecnologias (que podera
também incentivar os alunos);

Se ndo for bem aplicado/explorado, sera
apenas uma fonte de distracédo e lazer;

Pode auxiliar o desenvolvimento de rela¢cbes
interpessoais e o trabalho em equipa (quando
propicio a tal);

A repeticé@o desta atividade em diversas aulas,
e em diversas tematicas, podera levar a perda
de interesse dos alunos, levando-os até a
perderem o gosto de jogar.

Obtencdo de uma avaliacdo diagndstica e/ou
formativa do desenvolvimento, capacidades e
competéncias dos alunos;

O espirito competitivo podera ser incentivado,
podendo levar a consequéncias negativas,

12



devido as diferencas psicologicas e fisicas
dos alunos.

O recurso a um jogo didatico educativo como instrumento de ensino e aprendizagem, tendo
em perspetiva as suas vantagens, podera ser uma boa metodologia a adotar, dado que ird motivar
os alunos para a aprendizagem. Esta metodologia podera motiva-los a participar de forma mais
ativa, conseguindo até, consoante a atividade aplicada, desenvolver competéncias. Tal como
Carvalho (2014) refere, € uma metodologia que motiva os alunos, dado que promove uma maior
acao por parte dos alunos, o que os incentiva.

A utilizacdo de jogos digitais educacionais acaba por permitir aos préprios programas de
educacdo novas oportunidades, desenvolvendo espontaneidade (Panksepp, 2007, citado por
Karakog et al., 2022) em que, se for bem aplicado e desenvolvido pelo proprio professor, podera
assemelhar-se e aproximar da realidade do aluno.

Analisando na perspetiva do aluno, acredita-se que a utilizagéo de um jogo digital educativo
acaba por aumentar a motivacdo dos alunos, podendo ser uma boa abordagem para aumentar o
interesse dos alunos para a area das ciéncias (Karakog et al., 2022). De igual modo, ao recorrer-se
a utilizacédo de um jogo, e se este for bem aplicado e desenvolvido no ambito de formacao de pares
ou equipas, acaba por também incentivar a comunicacdo entre alunos e o desenvolvimento de
relagBes interpessoais.

J& numa perspetiva do professor, uma das vantagens da utilizacdo de um jogo didatico é
que este método acaba por facilitar a recolha de uma avalia¢@o diagnéstica e formativa, ajudando a
identificar as aprendizagens e competéncias que os alunos ja tém, as dificuldades de cada um e as
falhas que poderao ter ocorrido durante o processo de ensino para com os alunos (Carvalho, 2014).
No entanto, tal como em qualquer outra atividade inovadora que um professor pretende
implementar, a utilizacdo de jogos digitais educativos necessita que este o explore previamente a
sua implementacdo com alunos. Isto porque, se este pretende aplicar e usufruir da melhor forma
possivel deste instrumento, de modo a ter bons resultados com os alunos, tera de planificar e
explorar o instrumento que pretende utilizar.

E ainda preciso que o professor domine este instrumento, se pretende que os alunos
consigam desenvolver competéncias, sem perderem a identidade do jogo e a sua principal
finalidade. Para tal, é necessario que este disponibilize do seu tempo para o estudar, explorar e
dominar o jogo que pretende implementar (Carvalho, 2014). E nesse raciocinio que se destaca a
necessidade de o professor dispor tempo para o explorar, 0 que nem sempre é possivel, tornando-
se desta forma uma desvantagem.

Também ndo ha garantias de que todos os alunos podem sentir-se cativados por um jogo,
uma vez que nem todos podem apreciar a atividade ou sentir que ndo os estara a auxiliar no
processo de aprendizagem. Cop e Kablan (2018, citado por Karakog et al., 2022) identificam ainda
gue os jogos implementados podem néo ser adequados ao mesmo nivel cognitivo de todos os
alunos, podendo ndo estarem adaptados as suas capacidades de igual forma. Por tal, isso podera
originar o desconforto por parte dos alunos e, consequentemente, uma falta de motivacao para com
a atividade e a aprendizagem. Desta forma, estes autores acabam por caraterizar estes casos como
um sendo um insucesso da aprendizagem dos alunos com recurso a implementacdo de jogos
educativos.

Uma outra desvantagem desta metodologia de ensino é que, na perspetiva de um aluno,
estes poderdo sentir-se obrigados a jogar e a participar na atividade. Independentemente da
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intencdo do professor seja fazer com que os alunos aprendam de uma forma “divertida”, Carvalho
(2014) refere que este, ao implementar uma atividade com recurso a um jogo didatico, esta de certa
forma a coagir os seus alunos a jogar, mesmo que estes nao o queiram. Isto podera por ndo passar
a mensagem pretendida a alguns alunos, podendo leva-los a recusarem-se a participar na atividade,
néo atingindo o sucesso pretendido com a mesma.

Carvalho (2014) refere também que uma ma utilizagdo de um jogo didatico, podera torna-lo
apenas num instrumento lddico. Isto quer dizer que, na eventualidade de o jogo ser mal
aplicado/explorado e, consequentemente, ndo estar a cumprir o objetivo para o qual foi designado,
podera tornar-se apenas num instrumento de entretenimento e ndo de aprendizagem.

Por fim, a semelhanca de qualquer outra atividade inovadora, a repeticdo excessiva da
mesma podera acabar por a tornar uma rotina e, consequentemente, levar a perda de interesse dos
alunos. A repeticao desta atividade em diversas aulas, e em diversas tematicas, acabard por fazer
com que os alunos percam o interesse, levando-os até a deixarem de gostar de jogar. E importante
destacar este ponto para que o professor tenha em consideracéo que 0 jogo ndo é o Unico recurso
didatico disponivel (Carvalho, 2014).

Karakog et al. (2022) destaca também o espirito competitivo que podera ser incentivado
com a implementacdo de um jogo. Este refere que, em alguns estudos educativos, o sentimento de
competicdo que se instala entre os alunos podera ter consequéncias negativas, devido as diferencas
psicol6gicas dos alunos e até mesmo fisicas. Pode ser um processo que podera afetar apenas
alunos com mais dificuldades e uma baixa aprendizagem, promovendo até a desmotivacdo dos
mesmos. Este processo podera também afetar negativamente o ambiente entre os alunos, podendo
de certo modo criar rivalidades entre eles e até mesmo um afastamento.

Em suma, um jogo digital didatico, quando bem explorado e implementado, expondo de
forma clara o seu objetivo, € uma mais-valia como recurso no ambito do Ensino das Ciéncias (Silva,
2015). Contudo, € necessério o professor fazer uma exploracéo prévia e bem planeada, permitindo
que os alunos consigam usufruir e trabalhar da melhor forma as respetivas capacidades e
competéncias que o jogo educativo pretende desenvolver.

2.3.2. Mobile Learning

Autores como Tavares e colegas (2021) demonstraram que 0 recurso a jogos educativos
podera ser benéfico para o proprio Ensino das Ciéncias, especialmente recorrendo a utilizacéo de
novas tecnologias, como os dispositivos moveis. Estes instrumentos podem ser uma vantagem na
metodologia de ensino com recurso a jogos educativos, dado que o professor pode recorrer a
recursos digitais, como aplicacdes (app), que se adequarao a didatica das ciéncias.

Embora a investigadora ainda sinta algumas dificuldades na aplicacdo da metodologia de
ensino mobile learning, existem estudos que mostram que a tecnologia mével pode promover a
aprendizagem dos alunos (Pombo & Marques, 2019). Tavares e colegas (2021) enfatizam que se
tem presenciado um aumento da utilizacdo de dispositivos tecnoldgicos a nivel internacional,
destacando-se especialmente a utilizacdo destes como recursos educativos digitais, como por
exemplo, as aplicacbes méveis (mobile apps). E com isto que surge uma aprendizagem apoiada
pelo uso de dispositivos méveis (Pombo et al, 2017).

No estudo desenvolvido por Tavares e colegas (2021), a utilizagdo de uma aplicacdo movel

revelou-se uma abordagem de aprendizagem adequada para fornecer uma ferramenta de
aprendizagem abrangente e pratica da Educacdo em Ciéncias. Estes autores referem que o recurso
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a dispositivos méveis como ferramentas de ensino permite uma diversificacdo da tipologia de
recursos educativos digitais disponiveis.

A adocéao de dispositivos mdveis no ensino apresenta vantagens e desvantagens (ver Tabela
5).

Tabela 5 — Vantagens e desvantagens da adocédo de dispositivos mdveis no ensino
(adaptado de Tavares et al., 2021; Rodrigues, 2017).
Adocéo de dispositivos moveis no ensino:

Vantagens Desvantagens

Proporciona uma maior diversidade de
métodos e recursos para o0 ensino (tornando a
aprendizagem mais apelativa); Dificuldade na utilizagdo de dispositivos méveis
para promover aprendizagens, por parte dos
Permite aos alunos explorem e aprofundarem | professores;

conceitos e/ou temas cientificos através de
meios digitais;

Permite aos alunos uma aproximacao a sua
prépria realidade quotidiana, no ambiente de
aprendizagem; Necessario despenderem de tempo pessoal,
por parte dos professores, para conseguirem
Proporciona interagdo social (quando bem | aprender a trabalhar com estes instrumentos;
aplicado, permite a construcdo de relacdes e
cooperacao entre alunos);

Considerando algumas vantagens, a aprendizagem com dispositivos méveis proporciona uma
maior diversidade de métodos e recursos para 0 ensino, tornando a aprendizagem mais apelativa.
Adicionalmente, a utilizacdo de uma aplicacdo moével, por exemplo, permite que os alunos sejam
introduzidos a explorem e aprofundarem conceitos e/ou temas cientificos através de meios digitais
(Tavares et al., 2021), o que acaba por aproxima-los também da prépria realidade. Rodrigues (2017)
destaca que o uso de dispositivos moveis proporciona interagcao social, permitindo aos alunos nao
s6 o desenvolvimento de novas aprendizagens, como também a construcdo de relagbes e
cooperacao entre alunos.

Através da analise dos dados obtidos com o estudo de Tavares e associados (2021) verificou-
se que a maioria dos professores privilegiou 0 uso de aplicagdes moveis para promover o
conhecimento cientifico e o desenvolvimento de atitudes dos alunos. Isto é, h4 uma preferéncia pela
parte dos proprios professores pelo uso de uma aprendizagem com recursos a dispositivos moveis,
uma vez que promove o Ensino das Ciéncias, recorrendo a diferentes abordagens com as novas
tenologias.

Ja ao nivel das desvantagens, ha professores que sentem dificuldade na utilizacdo de
dispositivos méveis para promover aprendizagens, o que podera levar a uma dificuldade na sua
exploragdo em ambiente escolar. Adicionalmente, a semelhanga com a utilizacdo de um jogo
didatico, para que os professores possam aprender, muitas vezes € necessario despenderem de
tempo pessoal para conseguirem aprender a trabalhar com estes instrumentos, o que podera ser
considerado como uma desvantagem desta metodologia.
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Ainda nos dias de hoje, quando se discute sobre metodologias de ensino, grande parte da
comunidade ainda pensa na metodologia de ensino “tradicional”’, em que se presume a existéncia
de quatro paredes que delimitam uma sala de aula, com um professor na sua secretaria, perto de
um quadro, virado para os alunos, que se sentam nas suas carteiras ordenadamente (Pombo et al.,
2017). Os alunos passam imenso tempo dentro de salas de aula, havendo a necessidade de que
estes ambientes sejam analisados, bem como o conhecimento sobre a relacdo entre o ambiente de
aprendizagem e os resultados dos alunos (Bezci & Sungur, 2021). A metodologia do mobile learning
permite apoiar aprendizagens em ambiente outdoor, contraditando esta ideia do ensino “tradicional”.
Deste modo, acaba por ser uma metodologia caraterizada por possuir um carater inovador, em que
permite com que os alunos aprendam fora do contexto indoor.

Ao analisar os contextos de aprendizagem (incluindo os ambientes, os instrumentos e as
metodologias de ensino), pode analisar-se as aprendizagens dos alunos e as suas motivacgées face
ao ensino. Por exemplo, tem sido incentivada e estudada uma abordagem de um método de ensino
que nao se restrinja apenas a sala de aula, mas também inclua o que pode ser explorado no exterior,
como metodologia de ensino e aprendizagem. A Educacdo em contexto outdoor é baseada em
atividades que incentivam o desenvolvimento de aprendizagens e competéncias dos alunos, em
ambiente fora da sala de aula. E uma metodologia que da destaque ao papel do aluno, dando-lhe
um maior controle do desenvolvimento das aprendizagens dos mesmos. Diversos autores, como
Fagerstam (2014, tal como citado em Gomes, 2019), afirmam que, em atividades desenvolvidas
nestes cendrios, 0s alunos acabam por apresentar uma participagdo mais ativa, bem como ha um
maior desenvolvimento das relagfes interpessoais discentes, e entre os alunos e os professores.
Este mesmo autor refere que uma aprendizagem em ambiente outdoor devera criar uma ponte com
a aprendizagem indoor, pois € uma metodologia que acaba por aproximar a realidade do quotidiano
dos alunos. Com a aplicacdo desta metodologia, a criatividade, a atencéo e as aprendizagens dos
alunos acabam por ser beneficiadas. Estudos face a esta temética demonstram que atividades
desenvolvidas fora da sala de aula incrementam o desenvolvimento dos estudantes em termos
cognitivos e sociais (Taylor et al., 2009, tal como citado em Gomes, 2019).

No que refere & educagdo em contexto outdoor, esta é baseada em atividades que se
poderdo realizar em ambiente fora da sala de aula. Isto €, acaba para ser um ensino em que 0s
alunos desenvolvem aprendizagens estruturadas, frequentemente numa paisagem, natural ou
cultural, quer seja no terreno escolar, ou até proxima do mesmo (Bentsen et al., 2010). Neto e
Pombo (2017) referem que a exploracdo de atividades ao ar livre é algo inovador em termos
educativos e promove a motivagdo e interesse dos alunos, minimizando conflitos cognitivos entre
0S mesmos, revelando-se uma grande vantagem

Em suma, a exploracdo de jogos digitais educativos, com auxilio a dispositivos mdveis e
integrando ambientes indoor e outdoor, quando bem explorada e aplicada, apresenta vantagens
para o ensino e para a aprendizagem. Contudo, para que esta seja bem-sucedida, € necessario que
0 préprio professor despenda de tempo para procurar 0s melhores recursos e instrumentos para 0s
poder aplicar, bem como para os explorar e dominar. E necessario também que este seja claro nos
objetivos e regras da atividade. Adicionalmente, é necessario que, apesar desta atividade vir a ter
sucesso em diferentes tematicas e/ou momentos de aprendizagem, € importante que o professor
ndo se apoie apenas nesta metodologia. Por fim, € essencial que o professor se previna para
eventuais contratempos, como falhas nos préprios dispositivos moveis que pretende utilizar, bem
como da ligacdo a internet, tentando sempre recorrer a instrumentos auxiliares, como a mais
dispositivos funcionais ou até redes de internet moveis, caso seja necessario.
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2.4. Reflexdes sobre o contributo da literatura analisada para esta investigacao

E neste contexto que surge esta investigacéo, em que os alunos desenvolvem, em equipa,
questdes e desafios relacionados com a tematica em estudo, para o desenvolvimento de um jogo
didatico, em cooperacdo com o projeto EAUCITY. Este projeto incentiva 0 uso de uma aplicacéo
movel, em que todos os alunos, e futuramente, toda a comunidade, possa aceder através dos
dispositivos mdveis, podendo desenvolver novas aprendizagens e competéncias, hum contexto
outdoor.

Uma das intengBes de se recorrer a um jogo digital educativo € associar o ensino, na
perspetiva dos alunos, a uma atividade em que se podem divertir e podem ter um papel central na
prépria aprendizagem. Com o recurso a jogos educativos, os alunos irdo sentir-se mais tentados em
procurar por respostas e feedback que, muitas vezes esta associado a possibilidade de Ihes permitir
vencer os desafios colocados. Em especial, quando erram as op¢fes do jogo, os alunos poderéo
sentir-se tentados a procurar por respostas que justifigjuem o erro apresentado e até para
impossibilitar a op¢do de voltarem a errar.

Adicionalmente, através da utilizacdo de um jogo, podera ser estimulado a que os alunos
formulem questdes, duvidas e, se for bem aplicado, a que pesquisem por respostas de forma
autonoma. Carvalho (2014) é um autor que carateriza o uso de um jogo educativo como um auxilio
na aprendizagem, uma vez que é uma metodologia que envolve estratégias que incentivam a
problematizacdo e, consequentemente, a resolugédo de problemas. Em concordancia a isso, quando
bem implementado e planeado, um jogo didatico podera ajudar os alunos a ativarem e
desenvolverem-se cognitivamente (Olkun e Toluk Ucar, 2014, citado por Karakog et al., 2022),
podendo até dar ao aluno o protagonismo na sua prépria aprendizagem. Consequentemente,
podera ser uma atividade em que podera auxiliar os alunos a desenvolver reflexées pessoais, bem
como a procurar e a desenvolver solugdes para dificuldades que poderéo vir a aparecer.

E importante referir que, embora na presente investigacdo néo esteja diretamente focada
na analise de um contexto de aprendizagem outdoor, os alunos tiveram uma saida de campo em
gue puderam explorar diferentes pontos de Aveiro, no intuito de recolherem informagdes, fotografias,
videos, etc. Estas terdo sido organizadas, em que o objetivo era serem mais tarde exploradas e
aplicadas, na criacdo de um jogo didatico em contexto outdoor.
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Capitulo Il — Planificagao e implementagao da tematica “Recursos Naturais”

Como foi referido anteriormente, esta investigacdo desenvolveu-se no ambito da unidade
curricular “Seminario em didatica da Biologia e Geologia” e da “Pratica de Ensino Supervisionada”,
onde a investigadora desempenhou o papel de professora estagiaria.

Esta investigacao decorreu durante nove aulas em pareceria com a colega de diade, numa
turma de 8.°ano de escolaridade. Dessas nove aulas, quatro que foram lecionadas pela professora
estagiaria responsavel por este estudo, trés pela colega de diade e duas foram em conjunto.

Antes de implementar esta intervencéo didatica, foi planificado e desenvolvido instrumentos
de recolha de dados para a investigacdo e materiais pedagogicos que foram utilizados durante as
aulas e que serdo explicados no quarto capitulo.

Este presente capitulo é introduzido com uma contextualiza¢do curricular e conceptual da
tematica “Recursos Naturais” (seccao 3.1.), seguido da caraterizagdo do contexto educativo e dos
participantes do envolvidos no estudo (sec¢éo 3.2.). Posteriormente, € apresentado o contexto da
investigacdo (seccao 3.3.), em que € apresentado e explicado o projeto em que este estudo pode
participar, o projeto EduCITY. Por fim, é ainda apresentada a planificacdo e a implementa¢éo da
intervencao didatica (secc¢do 3.4.) e o desenvolvimento do jogo digital educativo (seccéo 3.5.).

3.1. Contextualizac&o curricular e conceptual do tema Recursos Naturais

No 8.° ano de escolaridade, a Direcdo-Geral da Educacéo (2018) define como um objetivo
o estudo detalhado de algumas tematicas que os alunos ja tiveram a oportunidade de abordar em
anos anteriores. Em adicdo, é foca-se também no desenvolvimento de algumas competéncias,
definidas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, bem como AE e algumas
aprendizagens transversais as tematicas em estudo.

Para tal, na disciplina de Ciéncias Naturais, pretende-se que sejam abordados temas e
conhecimentos relacionados com a Terra. Isto é, sdo abordadas as diferentes carateristicas e
condicdes que permitem que esta seja um planeta com vida. Em sequéncia deste tema, pretende-
se ainda abordar e desenvolver conhecimentos cientificos, que acabam por permitir um
desenvolvimento de aprendizagens mais sustentaveis. No ambito destas aprendizagens, destaca-
se ainda a aprendizagem de novos comportamentos e o desenvolvimento de competéncias nos
alunos, de modo a incentivar ndo sé um crescimento cognitivo, mas também um crescimento a nivel
social e pessoal.

Face a toda a experiéncia prévia dos alunos, ao abordar o tema “Recursos Naturais”,
é fundamental ter em consideracao todas as aprendizagens e competéncias prévias, que se espera
que os alunos ja terao desenvolvido, relacionadas com este tema. As AE definidas, no ambito desta
disciplina passam pela (Dire¢do-Geral de Educacéo, 2018):

e distinguir recursos energéticos de recursos ndo energéticos e recursos renovaveis de
recursos nao renovaveis;

e caraterizar diferentes formas de exploracdo dos recursos naturais, indicando as
principais transformacdes dos recursos naturais;

e discutir os impactes da exploracéo/transformacéo dos recursos naturais e propor

medidas de reducdo dos mesmo e de promocédo da sua sustentabilidade.
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A implementacéo, realizada pela professora estagiaria, focou-se inicialmente nas primeiras
duas aprendizagens, como introducdo da tematica. Passa-se de seguida a apresentar o
enquadramento concetual relativo as aprendizagens focadas.

Foram também definidas e selecionadas, pela investigadora e a colega de diade em
conjunto com o feedback da professora orientadora da UA, algumas aprendizagens transversais, no
intuito de serem desenvolvidas e trabalhadas durante a implementacdo da mesma:

o Desenvolver competéncias face contextos e as problematicas atuais, em que 0s
alunos trabalhavam e desenvolviam a competéncia de questionamento em equipa,
de modo a desenvolverem questdes desafiante sobre a tematica “Recursos
Naturais” e a problematica associada, de modo a serem aplicadas no jogo educativo
digital;

e Incentivar o trabalho colaborativo entre os alunos, em que estes pudessem discutir
ideias, questdes e problematicas associadas a temética e face a atividade em
desenvolvimento;

e Desenvolver aprendizagens associadas ao trabalho colaborativo, com utilizacdo
dos dispositivos mdveis, com os conteddos sobre os quais os alunos pesquisam e
fazem questoes;

e Relacionar a nova tematica em estudo com a problematica e contextos atuais que
sdo apresentados, em que os alunos eram desafiados a relacionarem e a
trabalharem com pontos de interesse na cidade em vivem o sue quotidiano com a
tematica “Recursos Naturais”;

e Utilizacdo de dispositivos moéveis e tecnologias digitais, para a aplicagdo de
contelidos sobre os quais os alunos pudessem pesquisar e desenvolver questdes;

e Selecionar e organizar informagéo, a partir de fontes diversas e de forma cada vez
mais auténoma, valorizando a utilizacdo de tecnologias digitais e integrando
saberes prévios para construir novos conhecimentos.

Os “recursos naturais” sdo bens suscetiveis de aproveitamento econémico ou de utilizagédo
pela Humanidade e que, por principio, ndo sdo produziveis pela agdo humana (Pereira et al., 2006).
Sao considerados como formas de energia ou matéria existentes na Natureza e passiveis de
utilizac&o pelo ser humano.

Segundo Pereira e colegas (2006), os recursos naturais podem ser classificados segundo
diferentes critérios, por exemplo, consoante o conteddo e quanto a disponibilidade. Estes podem
também ser classificados consoante a sua eficiéncia para a producao de energia: quando podem
ser explorados para a producéo de energia, sdo classificados como recursos energéticos; e, quando
nao tém interesse energético, sdo considerados recursos ndo energéticos.

No que refere a classificacdo de recursos face ao conteldo, estes podem ser geoldgicos,
biolégicos, hidricos, climaticos e pedolégicos (Tabela 6):

Tabela 6 - Classificacdo dos recursos naturais, segundo o contetido (adaptado de Pereira et al.,
2006).

Tipo de recursos Exemplos de recursos

Geoldgicos Rochas, minérios e depdsitos minerais, etc;
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Solos (categoria que inclui os elementos minerais, matéria
Pedoldgicos orgéanica, organismos vivos, ar e agua presentes na camada
superficial da Terra);

Agua nos seus diferentes estados e reservatorios (incluindo os
aquiferos), disponivel ou potencialmente disponivel, suscetivel
de satisfazer, em quantidade e em qualidade, uma dada
procura num local e periodo de tempo determinados;

Hidrico

Organismos, populacdes ou qualquer outro tipo de componente
Biolégico biético dos ecossistemas de valor ou utilidade atual ou potencial
para a humanidade;

Elemento do clima ou combinacdo de elementos do clima
Climatico (nomeadamente, radiacdo solar, vento, precipitacdo e
temperatura).

No que refere a disponibilidade, os recursos naturais podem ser classificados como
renovaveis e nao renovaveis (finitos ou esgotaveis), conforme estes possam ser, ou nao,
regenerados num horizonte temporal economicamente significativo (Pereira et al., 2006). Isto é, os
“renovaveis” séo referentes aqueles que sao caraterizados com uma capacidade de reposi¢cdo num
curto ou igual periodo de tempo, em relagdo ao do consumo do Homem, como por exemplo o vento
e o sol. Ja o conceito “recursos nao renovaveis” é aplicado aos recursos que apresentam uma
capacidade de reposi¢éo inferior ao ritmo do consumo humano, devido ao longo periodo de
formacao, tal como o carvdo mineral, o petréleo e o gas natural. Pereira e colegas (2006) referem
que esta capacidade de reposi¢éo pode ser posta em causa de um modo irreversivel, se ndo forem
utilizados de forma sustentével.

Seguidamente, a colega de diade continuou o desenvolvimento da tematica, focando-se
nas restantes aprendizagens.

3.2. Caraterizagdo do Contexto Educativo e dos participantes no estudo

A escola onde foi realizada a “Pratica de Ensino Supervisionada” pertence a um
Agrupamento de escolas no distrito de Aveiro. Para contextualizar o contexto educativo e 0s
participantes envolvidos, a investigadora deste trabalho, em parceria com a colega de diade,
recorreu aos dados disponibilizados pela escola em questéo. Os dados face ao contexto educativo
eram referentes ao ano letivo de 2018/2019, devido a serem os mais atualizados e completos, face
a algumas complicagBes em atualizar o novo sistema de dados do Agrupamento da escola.

Este Agrupamento foi formado em 2013?, ap6s a agregacéao da escola em que foi realizada
a “Pratica de Ensino Supervisionada”, a um Agrupamento de escolas ja existente no mesmo
concelho. A escola em questao é a sede de Agrupamento e nela funcionam turmas do 7.° ao 12.°
ano e turmas com Cursos de Educacao e Formacédo de Adultos. Esta escola esta situada numa
zona urbana, mesmo na malha urbana, rodeada de areas verdes, com grande proximidade a
servicos na area do conhecimento e da cultura, com 0s quais a escola estabelece

! Todas as informacdes relativas a caracterizacdo do contexto educativo foram retiradas do ultimo projeto
educativo elaborado pelo agrupamento, sendo ele para o periodo de 2018 a 2022.
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parcerias/protocolos, e integra uma populacdo estudantil diversificada, pertencente a estratos
sociais distintos.

No ano letivo de 2018/2019, o Agrupamento contava com cerca de 2840 alunos, sendo que
a escola em que este estudo se realizou a “Pratica de Ensino Supervisionada” albergava cerca de
1500 alunos. No Agrupamento, a maioria dos alunos reside nas freguesias onde estdo sediadas as
diferentes escolas, com excecao da escola sede, em que os alunos séo oriundos de todo o concelho
e ainda dos concelhos vizinhos, seja devido a dinamica da escola, seja pela oferta curricular de artes
visuais. Segundo o projeto educativo, as escolas do Agrupamento constituem a preferéncia de
muitos jovens e encarregados de educacdo, muito devido a boa imagem criada dentro da
comunidade da cidade e também pela sua localizacao privilegiada. A maioria dos alunos é originaria
das classes médias, mas ha também um conjunto de familias que cumpre requisitos para serem
abrangidas pela Acéo Social Escolar. No entanto, ao nivel do concelho constatou-se uma diminuigao
do nimero de alunos dos escaldes A e B.

Relativamente a oferta formativa do Agrupamento, ela é vasta, indo da educacéo pré-
escolar até ao 12.° ano, complementar, inclusiva, vai ao encontro da preparagéo dos alunos no seu
percurso no ensino superior e responde aos designios do mundo do trabalho. Na escola sede, a
oferta educativa inclui:

e 3.°ciclo do ensino béasico, com op¢bes de diferentes linguas estrageiras, tal como opcdes
na &rea de complemento a educacdo artistica;

e ensino secundario com trés &reas dos cursos cientifico-humanisticos: i) ciéncias e
tecnologias; ii) linguas e humanidades; e iii) artes visuais;

e cursos profissionais relacionados com necessidades locais, regionais e nacionais das
empresas e do mercado de emprego;

e Educacdo de Adultos no 3.° ciclo do ensino bésico, dando assim possibilidade de a
populacdo adulta completar a sua escolaridade através destas modalidades;

e Centro Qualifica, com servicos de educacao inclusiva, existindo a resposta da Unidade
Multideficiéncia

e Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM), para os alunos com portugués como segunda
lingua.

O Agrupamento possui varios projetos em funcionamento, organizados em quatro grandes
grupos: Formacao e desenvolvimento pessoal; Proximidade e humanismo; Apoio e reconhecimento;
Valores e sustentabilidade. A lista de projetos realizados pelo Agrupamento é imensa, mas alguns
dos projetos em funcionamento sdo: bibliotecas escolares; voluntariado; gabinetes de apoio ao
aluno; eco-escolas; dia do patrono; semana dos departamentos, etc. O Agrupamento ainda possui
uma extensa rede de parceiros que prestam contributos valiosos para a formacdo humana, social,
intelectual e profissional aos seus alunos. Estas parcerias, no plano escolar, encontram-se
organizadas dentro dos mesmos parametros que os grupos dos projetos do Agrupamento. Algumas
das parcerias que 0 Agrupamento possui sdo com universidades (por exemplo de Aveiro e Coimbra),
associa¢cfes, camara municipal, juntas de freguesia, espacos comerciais e meios de comunicagao.

Quanto ao corpo docente, no ano letivo 2018/2019, trabalhavam no Agrupamento 242
professores/educadores, dos quais 171 pertenciam ao quadro do agrupamento. No que refere ao
pessoal ndo docente, estavam presentes 63 pessoas no Agrupamento, estando elas distribuidas
pelas carreiras de “Assistente Técnico”, “Assistente Operacional” e “Chefe de Servigos de
Administracao Escolar”.
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Ao nivel de equipamentos e servicos, 0 Agrupamento possui servicos de refeitérios em
todas as escolas, servicos administrativos na escola sede, bibliotecas escolares sedeadas em 4 dos
7 edificios do Agrupamento, sendo uma delas na escola sede. Para além destes, a escola sede
ainda possui sala de professores com bar, salas proprias para reunifes, topografia, diversos tipos
de laboratérios, bar para os estudantes.

A nivel da gestéo curricular, 0 Agrupamento possui um investimento forte na diferenciagao
pedagodgica e na reorganizacdo dos grupos/turmas de forma que a abordagem ao curriculo esteja
mais proxima de cada individuo. Alguns dos meios de pedagogias diferenciadas existentes sao o
Gabinete de Apoio ao Aluno, Gabinete de Resolucdo de Conflitos, Gabinete de Recuperacgéo de
Aprendizagens, Servicos de Psicologia, Servicos de Promocdo de Comportamentos Pro-Sociais,
Servicos de Biblioteca, Centro de Apoio a Aprendizagem, Sala de Multideficiéncia e Clube de
Desporto Escolar.

A misséo global do Agrupamento é assegurar a formacao e o desenvolvimento pessoal e
social do aluno tendo como base uma matriz humanista, de inclusédo, assente em praticas solidarias
e sustentaveis. E também ainda preparar os alunos para a sua integragio com sucesso quer no
ensino superior, quer no mercado de trabalho, enquanto cidaddos proactivos e com
responsabilidade social, adaptabilidade e ousadia.

A turma que participou neste estudo é composta por 28 alunos, 14 individuos do género
feminino e 14 do género masculino. Durante esta investigacéo, todos os alunos tinham idades iguais
ou superiores a 13 anos, sendo que a idade maxima era 14 anos. Havia num total 14 alunos com
14 anos de idade e 14 alunos com 13 anos de idade.

Foi pedida autorizacdo aos pais e aos alunos em questédo para a participagdo no estudo.
Obtivemos uma resposta positiva de todos. Contudo, devido a um problema técnico que ocorreu, e
que sera referido mais a frente neste relatério de estagio, apenas conseguimos recolher dados
completos para esta investigacdo de 21 alunos. Estes, face as complicagBes que foram sentidas,
foram os Unicos que conseguiram completar e submeter o inquérito por questionario. Uma vez que
o inquérito foi elaborado de forma a n&o recolher informacdo relativa a identificagdo dos
participantes, garantindo assim o seu anonimato, ndo ha forma de identificar concretamente que

alunos conseguiram participar no estudo na totalidade.

Para a identificagdo dos alunos de forma andnima, a turma foi identificada com o cddigo
8.°B, fazendo uma correspondéncia de B1 a B28, a cada aluno dessa turma.

Nesta turma, as classificacdes a disciplina de Ciéncias Naturais, relativamente ao 2.°
semestre do ano letivo 2021/2022, foram as seguintes: dez alunos com a classificagdo de 5, 13
alunos com a classificacéo de 4, e cinco alunos com a classificacdo de 3, sendo alguns destes
Gltimos, o aluno com medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo, o aluno B11 e o aluno B14.
Assim sendo, a presente turma, em termo de classificacdes, vai ao encontro a alguma
heterogeneidade.

Através de observacdes diretas, pode-se concluir que sdo alunos que trabalham bem em
equipa, havendo, no entanto, alguns casos que parecem depender muito de alguns membros da

sua equipa. Para além isso, séo alunos que, de um modo geral, sdo empenhados e que se esforgcam.

Ha um aluno de PLNM, sendo esse também um aluno com medidas de suporte a
aprendizagem e inclusdo, mas que parece estar bem integrado no grupo (B4). Este aluno tem
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usufruido de apoio direto de uma docente de educacéo especial e da aplicacdo de diversas medidas
educativas, como por exemplo:

e diferenciacdo pedagogica;

e acomodacdes curriculares;

e apoio psicopedagdgico;

e adaptacdes ao Processo de Avaliacao e diversificacdo dos instrumentos de recolha
de informacéo;

e tempo suplementar para a realizacdo da prova,

e leitura de enunciados;

o utilizag&o de sala separada.

Este ainda usufrui de quarenta e cinco minutos semanalmente de apoio individual com a
docente de educacado especial que visa desenvolver competéncias linguisticas que estdo na base
da aprendizagem da leitura e escrita, o alargamento lexical e a atencao/concentracdo. Apés este
inicio de primeiro semestre, 0 aluno passou a ter também apoio a disciplina de Fisico-Quimica e um
tempo de tutoria.

Ha também dois alunos diagnosticados com hiperatividade e défice de atencéo, sendo que
um deles se encontra a tomar medicacao (B14), enquanto o outro ndo (B9). Ha também uma aluna
(B12) diagnosticada com diabetes tipo 1.

Ha um aluno (B11) que foi transferido, o ano passado, sendo caraterizado como sendo um
aluno muito calmo e timido, interagindo muito pouco com os colegas e com o0s professores.

3.3. Caraterizacdo do Contexto de investigacédo — Projeto EAuCITY

Como mencionado anteriormente, um dos objetivos desta investigacdo foi baseado na
“Planificar e implementar uma intervencéo didatica com a finalidade de promover a competéncia de
questionamento e Aprendizagens Essenciais (AE) no ambito da tematica “Recursos Naturais”,
baseada na criagdo de um jogo educativo com os alunos, suportado por dispositivos méveis (ex.:
smartphones)”. Com este objetivo e o0 recurso ao jogo educativo através de dispositivos méveis,
durante a “Pratica de Ensino Supervisionada”, desenvolveu-se com os alunos um jogo digital
enquadrado no projeto EAuCITY.

Partindo do projeto EQUPARK, o EduCITY tem como principal objetivo o desenvolvimento
de cidades sustentaveis, através do “aprender fazendo” (Pombo et al., 2022, p. 24), comec¢ando pela
cidade de Aveiro. A inovacdo do EduPARK para o EduCITY reside na ideia da promocao de uma
cidade mais sustentavel e de comportamentos mais responsaveis e, tém ainda como objetivo, ser
aplicado em qualquer cidade, “visando um futuro digital, verde e saudavel para todos” (Pombo et
al., 2022, p. 46).

Neste projeto, as aprendizagens séo incentivadas e suportadas através de uma aplicacao
mavel, com jogos educativos, que poderdo ser explorados por varios pontos da cidade de Aveiro.

Os jogos abordam temas desde a biodiversidade, a comportamentos sobre
sustentabilidade, mencionando topicos como o desperdicio alimentar, energético, de agua, entre
outros. Deste modo, o desenvolvimento deste projeto, pretende promover a educacéo dos jovens,
e dos cidadaos, de modo a incentivar novas aprendizagens, o desenvolvimento de competéncias e
consciéncia ambiental na comunidade. Assim, é possivel fortalecer a rede da universidade com
parceiros da comunidade: escolas, autarquias e empresas. Para além disso, com este projeto, a
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populacéo local poderd explorar a propria cidade e aprender novos habitos, que poderéo adotar no
seu quotidiano.

Através do uso de tecnologia inteligente e de facil acesso, a populagdo tem acesso a jogos
com diferentes atividades, de modo a incentivar a participacdo de todos, bem como na sua
exploracdo, como na construcdo dos jogos, sem necessitar de ter qualquer tipo de conhecimento
sobre programacdo. Esta relacdo que o projeto pretende estabelecer com o cidaddo comum
incentiva a partilha de conhecimentos e o desenvolvimento de consciéncias ambientais. Para o
desenvolvimento desta atividade, foram desenvolvidos a app EduCITY (Figura 1), a disponibilizar
ao publico tanto para Android como para iOS, e uma plataforma web (que se acede em
https://educity.web.ua.pt/) (Figura 2) de criacdo de jogos educativos por utilizadores sem
conhecimentos de programac¢édo, sendo que a comunidade educativa pode desenvolver jogos

educativos.
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Figura 1 - Exemplos de ecré da aplicacdo EJuCITY; a) ecra inicial da app; b) ecrd com as opc¢bes
de jogo que a app disponibiliza.
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Figura 2 - Exemplo de ecra da plataforma web EduCITY.

Na figura 1la) pode-se observar a tela inicial da aplicacdo em que os jogadores poderédo
iniciar um novo jogo, aceder a um modo livre, as suas pontuacdes, a explicacdo do préprio jogo,
bem como aos créditos do projeto. Posteriormente, ao acederem a opcgdo “Novo jogo”, serédo
encaminhados para uma nova imagem (Figura 1b), em que terdo acesso a uma lista de jogos ja
validados e disponibilizados nesta app. Através da app, o jogador pode aceder e descarregar
diferentes jogos, em que pode ver as informacdes dos mesmos. Por exemplo, 0s jogos apresentam
informacdes como o nivel de ensino, as disciplinas que poderdo ser abordadas e o niumero de
pontos de interesse. Durante o jogo, o utilizador podera usufruir da companhia da mascote deste
projeto, o Flamingo, que ird explicar o proprio jogo, dara indicacdes para os pontos de interesse e
feedback.

Na segunda figura, é possivel observar a pagina inicial do EAuCITY, em que o utilizador
podera aceder informag8es sobre o projeto. Adicionalmente, através desta, é possivel descarregar
a aplicacdo mével, bem como podera explorar as atividades desenvolvidas, noticias e publicacdes
relacionadas com o projeto. E ainda possivel descarregar um mapa com pontos de interesse na
cidade de Aveiro, bem como na UA.

Ap6s o utilizador criar uma conta no site EAuCITY e fazer o seu login, ter4 acesso a uma
série de op¢des que lhe permitem a criagcdo e desenvolvimento de um jogo educativo (ver figura 3).
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Figura 3 — Exemplo de ecra da Plataforma EduCITY apés o utilizador fazer login da sua conta.

Ap6s o login na pagina do projeto, o utilizador tem acesso a videos tutoriais que o poderéo
ajudar no desenvolvimento de um novo jogo. Adicionalmente, este tera a uma vasta linha de opgoes,
em que pode analisar 0s jogos que ja tera desenvolvido, bem como os pontos de interesse, questdes
e recursos multimédia que ja foram adicionados.

Adicionalmente, o projeto EAUCITY prevé a organizagcdo de algumas sessdes para a co-
criacd@o de jogos pela comunidade e sessdes para demonstrar o uso desses mesmos jogos, e para
andlise das aprendizagens que sdo promovidas.

3.4. Planificacdo e implementacao da intervencéo didatica

A intervencdo didatica € um conjunto de atividades escolares que se encontram organizadas
de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito (Dolz et al., 2004). Para a sua
formacdo é preciso apresentar aos alunos atividades praticas bem estruturadas, bem como o
material necessario. Estas atividades sédo desenvolvidas de modo a irem-se tornando desafios cada
vez maiores para os alunos, permitindo-lhes a constru¢céo de conhecimentos (Peretti & Costa, 2013).

Tal como Dolz e colegas (2004) referem, a estrutura base de uma intervencdo didatica
contém uma seccao de abertura, na qual hd uma apresentacdo da situacdo em estudo. Nesta
apresentacao, é descrita de maneira detalhada a tarefa de exposicao que os alunos deverao realizar
e que sera trabalhado ao longo dessa intervencdo. Esta podia recorrer a uma producdo de um
trabalho oral, escrito, desenvolvimento de instrumentos e novos matérias, incentivando
essencialmente a imaginacao e o trabalho e pesquisa auténoma dos alunos. Estes referem ainda
gue é suposto haver uma producéo inicial ou diagnéstica, ou seja, o professor avalia as capacidades
prévias que os alunos tém e ajusta as atividades e 0s recursos previstos para a intervencgao didatica
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que pretende aplicar. Desta forma, as possibilidades e dificuldades reais, da turma em geral, sédo
consideradas e valorizadas pelo professor.

Ap6s isto, o trabalho do professor concentra-se depois nas varias atividades, ou exercicios
sistematicos e progressivos (Aradjo, 2013), que permitiria aos alunos desenvolverem as AE
associadas a essa temdtica. Este trabalho também permitiu que os alunos trabalhassem e
desenvolvessem aprendizagens transversais a tematica em estudo, bem como diferentes
competéncias, conforme estas mesmas atividades. Por exemplo, pretendia-se analisar e
desenvolver competéncias face ao Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigat6ria, como o
“relacionamento interpessoal”, ou “pensamento critico e pensamento criativo” (Martins et al., 2017),
e até a propria competéncia de questionamento dos alunos. O planeamento de uma intervencéo
didatica tem também o objetivo de trabalhar com os alunos ndo apenas diferentes aprendizagens e
abordar a tematica em questao, mas também ajuda no desenvolvimento dos préprios alunos e das
suas capacidades.

Araudjo (2013) ainda menciona que, na producao final, os alunos pdem em pratica os
conhecimentos, e capacidades, adquiridas, sendo também um momento em que o professor pode
avaliar os progressos dos alunos.

Antes de implementar as interven¢des didaticas nas aulas desenvolvidas e lecionadas pela
professora estagiaria, as mesmas foram previamente planificadas e estudadas, de modo a que
também fosse possivel que esta conseguisse observar e recolher dados para a investigacdo. Foram
desenvolvidos também materiais pedagdgicos essenciais para o bom desenvolvimento das aulas,
sendo criado:

e uma ficha de trabalho para auxiliar o desenvolvimento do trabalho de equipa;
e um PowerPoint para auxiliar na clarificacdo de alguns conceitos e auxiliar na
introducao da tematica.

Para o desenvolvimento destes materiais, foi criada uma estratégia geral (Tabela 6), que
serd apresentada ainda nesta secc¢éo, e, seguidamente planificacdes para cada uma das aulas que
a constituem (Apéndice IV a VII). Estas tiveram como documentos orientadores as AE da disciplina
de Ciéncias Naturais (Direcdo Geral de Educacgdo, 2018) e o “Perfil dos Alunos a saida da
Escolaridade Obrigatéria” (Martins et al., 2017).

Foi ainda considerada informacéo recolhida através de observacdo direta, anterior a
implementacdo, que se revelou fundamental para a organizagéo e planificacdo da tematica. Esta
observacéo revelou que os alunos ja se encontravam familiarizados com o trabalho em equipa e
que todos os alunos possuiam ou tinham acesso a dispositivos eletronicos, como smartphones e
portateis.

Foram também discutidas e desenvolvidas estratégias de avaliagdo, tendo sido construidas
rubricas de avaliacdo, de forma a analisar e avaliar diversos parAmetros. Estas rubricas de avaliagdo
correspondem as grelhas de auto e heteroavaliacdo, que foram fornecidas aos alunos com o
template do Guido de trabalho (Apéndice VIII). Foi ainda desenvolvido o teste individual classificativo
(Apéndice XI).

Com esta intervencéo e em concordancia com os objetivos definidos pelo “Perfil dos Alunos

a Saida da Escolaridade Obrigatéria” (2017), pretendeu-se que os alunos tivessem a oportunidade
de:
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e aplicar saberes cientificos, técnicos e tecnolégicos no desenvolvimento do jogo
didatico;

e criar questBes em equipa, para promover o relacionamento interpessoal entre
os alunos;

e trabalhar a competéncia “Informagédo e comunicacao”, onde os alunos poderao
pesquisar, analisar e selecionar informacéo sobre diferentes pontos da cidade
de Aveiro, para desenvolverem das questfes do jogo didatico.

O trabalho desenvolvido foi ainda relacionado com o projeto EAuCITY, apés a verificar-se
uma familiarizacdo dos alunos com um projeto semelhante (projeto EQUPARK). Para tal, os alunos
foram incentivados a desenvolverem questdes para um jogo didatico, de modo a aplicarem os
conceitos relacionados com a tematica em questdo para que estas pudessem ser aplicadas no
projeto. Foi ainda incentivado a que os alunos procurassem conjugar questfes e informacdes em
articulacdo com outras disciplinas, como por exemplo Histéria e Matemética. Deste modo, seria
aplicada a interdisciplinaridade, incentivando a aplicacdo de conhecimentos para além da temética
de Ciéncias Naturais.

Desta forma, a intervencao pedagdgica, implementada pela professora investigadora e pela
colega de diade, iniciou-se a 29 margo de 2023 e prolongou-se até ao dia 6 de maio.

A intervencdo desta investigadora decorreu 29 de marco a 19 de abril. Esta consistiu na
lecionacao da teméatica “Recursos Naturais” incluido no dominio “Gestao sustentavel dos recursos”
da disciplina de Ciéncias Naturais do 8.° ano de escolaridade do ensino regular.

Na tabela 7 apresenta-se um resumo da estratégia geral, construida em cooperacdo com a
colega de diade, e que fora adotada para estas aulas. Nessa tabela, as primeiras linhas, destacadas
com a cor verde, séo referentes as intervengdes que foram desenvolvidas e implementadas apenas
pela autora nesta investigagdo (ver Apéndices IV a VII). A branco permanecem as linhas referentes
as aulas desenvolvidas e implementadas pela colega de diade. Finalmente, a amarelo esti
representado as aulas que foram implementadas e desenvolvidas em conjunto.
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Tabela 7 - Estratégia Geral planificada para as aulas de 8.°ano.

Aprendizagens visadas Estratégia geral Data/
Descricdo da acdo Recurso(s) duracéo
- Os alunos irdo realizar, de forma individual, um questionario inicial | - Smartphones 29 margo
sobre a competéncia de questionamento, trabalho colaborativo, 15 min
jogos didaticos e contelidos da tematica;
- Incentivar o poder argumentativo; - Os alunos ja C(?nhecem e participaram ~no prOJetQ EduPARK, logo, | - Ficha de
a professora fara uma breve apresentagéo do projeto EduCITY, em | trabalho 29 marco
conjunto com os conhecimentos prévios dos alunos; disponibilizada A6 i
no Teams, pela
professora;
- Desenvolver competéncias face contextos e | - Os alunos irdo visualizar um pequeno video (2 minutos) sobre uma | - Video de uma
as problematicas atuais; reportagem face aos recursos naturais e 0 seu consumo; reportagem feita | g marco
- Relacionar a nova tematica em estudo com | - Posteriormente, irdo sintetizar e discutir o video entre eles, pela RTP, 7 min
a probleméatica e contextos atuais que sdo | analisando as informagdes que apresentou; S:gjfiéfis%?apela
apresentados; - A professora relaciona a noticia com a tematica que irdo iniciar | - PowerPoint
“‘Recursos Naturais/Transformagdo de Recursos”, com uma | desenvolvido
situacao-problema: “De que modo podemos contribuir para que | pela professora;
Portugal se possa tornar mais sustentavel?”; - Utilizacéo do .
- Os alunos v&do explorando os seus conhecimentos prévios, | quadro para 1;“‘3_“50
relacionados com este tema, de forma oral; _Sd'”'Fet'Z"“?aO de min
- Ira ser criado um ambiente em que os alunos serao incentivados Icoer:izi'?os e
a discutir, expor e debater estas mesmas situacoes; q
os alunos
poderéo dizer;
e - - A professora ira fazer uma revisédo dos conceitos que - PowerPoint
- Distinguir recursos energéticos de recursos ; -~ . .
~ - i mencionaram na Ultima aula e aprofunda-los, de modo a auxiliar apresentado 31 marcgo
nao energéticos e recursos renovaveis de . ~ . .
~ S com os contelidos que os alunos deverao explorar para a pela professora; 90 min
recursos nao renovaveis; o S )
realizacdo da atividade;
- Desenvolver o trabalho colaborativo; - Os alunos terdo a possibilidade de visitar os locais que estédo a - Tecnologia
- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar trabalhar, a fim de iniciar o trabalho em equipa; interativa (por 5 abril
as informacdes necessarias ao exemplo,. 35 min
desenvolvimento das questdes: telemoveis);
. - Alunos irdo continuar a trabalhar em equipa na formulacdo de | - Ficha de 19 abril
- Desenvolver o trabalho colaborativo; - . . .
questdes e recursos educativos para 0 jogo; trabalho 45 min
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- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar | - A professora poderd analisar a evolucdo dos trabalhos e dar | disponibilizada

as informacdes necessarias ao | feedback; no Teams, pela
desenvolvimento das questdes; professora;

- Selecionar e organizar informacao, a partir - Tecnologia

de fontes diversas e de forma cada vez mais interativa (por

auténoma, valorizando a utilizacdo de exemplo,

tecnologias digitais e integrando saberes telemoveis);

prévios para construir novos conhecimentos;

- Distinguir recursos energéticos de recursos | - Os alunos organizam-se em pequenos grupos, conforme a | - CartGes com

ndo energéticos e recursos renovaveis de | disposicdo em sala de aula; imagens com

recursos n&o renovaveis; - Os alunos iro elaborar uma chave dicotémica através das imagens | diferentes .
- Trabalho colaborativo; gue a professora ird dar a cada um dos grupos; L(—?‘CUI’SC.);l' d 2415ab.”|
- Com utilizacdo de tecnologias digitais, com | - De seguida, os alunos irdo apresentar as diferentes propostas de p:eslgogrlo;ézzo?; min
0s conteldos sobre os quais os alunos | cada grupo;

pesquisam e desenvolvem questdes;

- Distinguir recursos energéticos de recursos | - A professora faz a explora¢do, com os alunos, do quadro presente | - Manual

nao energéticos e recursos renovaveis de | na pagina 68 do manual, referente aos diferentes recursos naturais | adotado;

recursos nao renovaveis; existentes, aos seus métodos de exploragdo e utilizagao, tal como | - Quadro;

- Caracterizar diferentes formas de | os seus impactes ambientais, tendo sempre o cuidado de os | - Material de
exploragdo dos recursos naturais, indicando | associar a realidade dos alunos; escrita;

as principais transformacfes dos recursos | - Exploragdo de cada um dos recursos naturais, mais | - Caderno diario; 21 abril
naturais; aprofundadamente, com o auxilio do PowerPoint, realcando aspetos | - Computador; 45 min
- Discutir 0s impactes da | que os alunos possam inserir nas questdes para o jogo; - Projetor;
exploragdo/transformacéo dos  recursos | - A professora incentiva os alunos a colocar questdes e davidas, no | - PowerPoint;

naturais e propor medidas de reducdo dos | sentido de conseguir esclarecer as dificuldades sentidas

mesmos e de promocdo da sua relacionadas com os conteldos da tematica;

sustentabilidade;

- Desenvolver o trabalho colaborativo; - Alunos ir8o continuar a trabalhar em equipa na formulacdo de | - Tecnologia

- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar | questdes e recursos educativos para o jogo; interativa  (por

as informacgdes necessarias ao | - A professora ira analisar a evolucéo dos trabalhos e dar feedback; | exemplo, 26 abril
desenvolvimento das questdes; telemoveis); 45 min
- Selecionar e organizar informacao, a partir - Material de

de fontes diversas e de forma cada vez mais escrita (por

30



autbnoma, valorizando a utlizacdo de
tecnologias digitais e integrando saberes
prévios para construir novos conhecimentos;

exemplo, lapis e
caderno diéario);
- Ficha de
trabalho
disponibilizada
no Teams, pela

professora,;
- Desenvolver o trabalho colaborativo; - Alunos irdo terminar de trabalhar em equipa na formulacéo de | - Ficha de
- Utilizar tecnologias digitais para pesquisar | questdes e recursos educativos para 0 jogo; trabalho

as informagdes necessarias ao
desenvolvimento das questdes;

- A professora ira analisar a evolucao dos trabalhos e dar feedback;

disponibilizada
no Teams, pela

- Selecionar e organizar informacéo, a partir professora; 3 ma?o
de fontes diversas e de forma cada vez mais - Smartphones; 45 min
autbnoma, valorizando a utlizacdo de
tecnologias digitais e integrando saberes
prévios para construir novos conhecimentos;
- Aprendizagens associadas com o trabalho | - Por equipas, os alunos irdo experimentar o jogo que construiram, | - Smartphones;
colaborativo, com utilizagdo das tecnologias | €Stando acompanhados pelas professoras; , 26 maio
o , . - Cada equipa vai partindo, com intervalos de tempo diferentes, .
digitais, com os conteudos sobre os quais 0s ; o 90 min
) 5 com um acompanhante diferente, pelo percurso que irdo fazer do
alunos pesquisam e fazem questdes; jogo;
- Realizacdo do balanco do jogo realizado, por meio de uma 31 maio
discusséao entre as professoras e 0s alunos; N/A 10 min
- Promocao da auto e heteroavaliagao; - Realizacdo de um balanco geral de como correu a temética;
- Incentivar o poder argumentativo; - Os alunos respondem ao questionario final, sobre a competéncia | - Questionario 31 maio
de questionamento, trabalho colaborativo, jogos didaticos e a final; 20 mi
min

tematica;
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Para esta investigacéo, os alunos foram desafiados a explorarem um ponto especifico da
cidade de Aveiro, desenvolvendo uma série de questBes desafiantes e educativas sobre os
mesmos. Para tal, essas questdes, ao serem relacionadas com esses locais, incentivam a uma
pesquisa sobre o préprio local, por parte dos alunos. Adicionalmente, com a exploracéo dos locais
pelos préprios alunos, era promovido aprendizagens curriculares. Por exemplo, os alunos aplicariam
conhecimentos relacionados com a tematica num trabalho em equipa, desenvolvendo questdes e
desafios. Os alunos recorreram também as novas tecnologias para pesquisas relacionadas sobre o
local e a tematica, para a organizagao e interpretacéo da nova informacéo recolhida. Esta atividade
enquadra-se no projeto EduCITY, em que, com a exploragdo da aplicagdo movel, incentiva a
realizacdo de atividades e desafios ao ar livre, com o auxilio de novas tecnologias maoveis.

Os alunos envolvidos nesta investigacdo fizeram uma saida de reconhecimento com a
responsavel por este estudo, a sua colega de diade e a professora cooperante, pelos diferentes
pontos, onde tiveram a oportunidade explorar esses mesmos locais. Foram necessarias 4 aulas com
a duragéo de 45 minutos cada.

A aula n. °1 (Apéndice IV) teve uma duragdo de um tempo letivo, 45 minutos por turno, pois
o0s alunos encontravam-se divididos em turnos com a disciplina de Fisica e Quimica. Esta teve como
objetivos:

e Realizar um questionario inicial (Ql), de modo a recolher as opinides dos alunos
face os temas que iriam ser analisados nesta investigacao;

e Introduzir a tematica, para que os alunos pudessem conhecer o tema principal
e a respetiva situacédo-problema que iriam analisar;

e Dar a conhecer o trabalho de equipa que iriam realizar e os respetivos
parametros que iriam ser avaliados;

A aulan.® 2 (Apéndice V) teve uma duracao de dois tempos letivos, 90 minutos, tendo como
objetivo: desenvolver mais o tema que foi abordado na aula anterior. Para esta aula, foi dado um
maior protagonismo aos alunos, de modo que estes colocassem questdes e conseguissem expor
diferentes perspetivas em relagdo a situagdo colocada no inicio. Foi também uma aula em que
puderam relacionar, de um modo mais claro, essa mesma situacdo apresentada com o trabalho em
equipa, que iriam desenvolver nas préximas aulas.

A aula n.° 3 teve uma duracéo de um tempo letivo, 45 minutos. Nesta aula, os alunos tiveram
a oportunidade de explorar os pontos de interesse de que ficaram encarregues. Esta aula realizou-
se uma saida de campo, de modo a auxiliar o desenvolvimento do trabalho em equipa, onde os
alunos iriam recolher dados, fotografias, videos, etc. (Apéndice VI).

Apo6s uma interrupcéo letiva, devido ao calendério escolar, realizou-se a aula n.® 4 (Apéndice
VII), com uma duragé@o de um tempo letivo (45 minutos). Os alunos continuaram o desenvolvimento
do trabalho de equipa, organizando a informacdo recolhida, desenvolvendo as questdes que
poderiam ser aplicadas para aquele ponto de interesse. Os alunos puderam explorar as imagens,
videos, audios que recolheram, analisando as mesmas.

No que refere as duas aulas que foram implementadas pelas duas professoras
investigadoras, estas foram planificadas e implementadas nos dias 26 e 31 de maio.

A aula do dia 26 de maio foi implementada apds alguns dias depois da intervencéo final da

colega de diade, devido a complica¢cdes com o préprio desenvolvimento do jogo e também com a
plataforma que suporta a criacdo de jogos do EduCITY. No que refere as dificuldades sentidas
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durante o desenvolvimento do jogo, a revisdo dos trabalhos finais desenvolvidos pelos alunos foi
uma tarefa que teve uma duracdo maior do que era previsto. Houve uma necessidade de rever
atentamente cada uma das perguntas, devido a haver algumas informac8es que poderiam originar
dificuldades de interpretacéo, alguns erros cientificos de pormenor, a verificacdo da veracidade de
dados colocados nos desafios. Adicionalmente, apés a insercdo do jogo na plataforma web, a
andlise das questdes na prépria app e a realizacdo dos desafios in loco, acabou por demonstrar
alguns aspetos problematicos que requeriam analise antes da aplicacdo do jogo. Destaca-se que
ambos os instrumentos (app e plataforma de criacdo de jogos) ainda se encontravam em fase de
desenvolvimento, ocorrendo alguns imprevistos e erros técnicos. Consequentemente, isto atrasou
o desenvolvimento do trabalho e as correcées necessarias para a aplicacdo do jogo. Um fator que
também acabou por atrasar esta aula, foi a calendarizacao de atividades que ja estavam planeadas:
testes individuais classificativos e testes de avaliacdo formativa quer da disciplina de Ciéncias
Naturais, quer na de Fisico e Quimica; a realizacdo de provas de aferi¢do; e algumas atividades da
prépria escola, como o dia do Agrupamento.

Para esta aula, os alunos tiveram a oportunidade de jogar o jogo desenvolvido no ambito
do projeto EduCITY, que partiu essencialmente das ideias e de grande parte das questbes
desenvolvidas pelos alunos desta turma. Durante a aplicacdo do jogo contou-se com a ajuda de
dois colaboradores do projeto, da professora orientadora e da professora cooperante, em que se
separou a turma por equipas, de modo a testar o jogo e conseguir-se explorar a cidade de Aveiro
com recurso ao mesmo. A cada uma das equipas, foi pedido para que os elementos atribuissem um
nome a mesma, de forma a conseguir identificar as mesmas e os respetivos resultados obtidos
através da atividade.

No decorrer da atividade, houve uma partida desfasada dos grupos, em que cada grupo foi
acompanhado por um adulto, por questdes de seguranc¢a dos alunos.

No final da atividade, as equipas foram todas reunidas na entrada principal da escola. As
trés que obtiveram as melhores pontuacges, foram parabenizadas, recebendo um respetivo prémio,
terminando assim a aula, a atividade e apresenta¢cdo do jogo, bem como a recolha de dados
referentes a observacao para a investigacao.

Por fim, no dia 31 de maio, foi aplicado o inquérito por questionario final (QF).

3.5. Desenvolvimento do jogo: “Recursos naturais por Aveiro”

Para o desenvolvimento do jogo, primeiramente, a turma envolvida na intervencéo foi dividia
em seis equipas diferentes. Cada equipa ficou responsavel por explorar e desenvolver questdes
relacionadas com um ponto especifico da cidade de Aveiro, que foi previamente definido.

Posteriormente, apds o trabalho desenvolvido por cada equipa, estes foram analisados pela
professora investigadora e pela colega de diade, para que, de seguida, fosse desenvolvido uma
atividade no ambito do projeto EduCITY. Para tal, as perguntas passaram por um extenso processo
de andlise, em que foram corrigidas e adaptadas.

Apbs desenvolvido o jogo, este foi testado diversas vezes, pela investigadora, a colega de
diade, pela Professora Cooperante e pela Orientadora da UA, de modo a verificar pequenos
detalhes e possiveis corre¢cfes de que este ainda poderia necessitar.

Por fim, foi desenvolvido o jogo “Recursos naturais por Aveiro”, com um total de seis pontos
de interesse, explorados e desenvolvidos no ambito desta intervencao didatica. Este jogo é
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composto por 21 questdes, estando relacionadas com as disciplinas de Ciéncias Naturais,
Matematica, Ciéncias Fisicas e Quimicas, Historia e Geografia.

Nas Figuras 4 e 5 é possivel verificar alguns exemplos de ecrd da aplicagdo, mais
concretamente, do jogo “Recursos naturais por Aveiro”.

@ Recursos naturais
por Aveiro

Ola exploradores! Eu sou o flamingo do
EduCITY! Serei a vossa companhia ao
longo desta aventura!

Neste jogo, vamos descobrir o que sdo os
recursos naturais e como sdo usados na
cidade de Aveiro. Para tal, iremos
encontrar seis pontos de interesse na
cidade, com diferentes desafios. Quantas
mais questdes acertarem, mais pontos
ganham.

Preparados para explorar?

@ Recursos naturais
por Aveiro

Seguimos em diregao a Avenida de Santa
Joana, ou seja, pela direita. Quando
estivermos junto a avenida, viramos a
esquerda e passamos pelo mural em
honra aos 40 anos da AAUAv. A partir
desse local vemos a Sé de Aveiro. Esse é o
préximo ponto!

. 7 Qo (o]
‘a) ¢ 14721 5/6 | 01:30

Figura 4 — Exemplos de mensagens do jogo “Recursos naturais por Aveiro”; a) mensagem inicial
do jogo; b) indica¢gBes para um ponto de interesse.

b)

Na figura 4 a) é possivel verificar a mensagem inicial do jogo, em que a mascote do projeto,
o Flamingo, d4 as boas-vindas e o seu principal objetivo. J& na figura 4 b) € o exemplo de uma das
indicacdes para se chegar ao ponto de interesse seguinte, mais concretamente, do quarto ponto
para o quinto, que seria Sé de Aveiro. Para cada uma das descrigdes, recorreu-se de igual modo a
imagem da mascote do projeto EduCITY, em que as apresentacdes foram desenvolvidas pela
investigadora, a colega de diade e a professora orientadora da UA.
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@ Recursos naturais

por Aveiro @ Recursos naturais
por Aveiro

@ Recursos naturais
por Aveiro

Memorial Indistria Cerdmica em Memorial Indistria Cerdmica em
Aveiro Memorial Indistria Ceramica em Aveiro
Aveiro

Portugal e o Mundo estdo a consumir
recursos naturais a uma velocidade
insustentavel.

Oh nao! A resposta que selecionaram esta
Estdo num bom caminho! A utilizagdo de incorreta! Para reduzir o consumo de
mais energia solar (renovavel) faz diminuir combustiveis fosseis (ndo renovaveis),
o uso de combustiveis fésseis (ndo
renovaveis) para a producdo de
eletricidade, diminuindo a sua exploragdo
e a poluicdo que gera.

aconselha-se uma maior exploragdo da
energia solar (por exemplo) diminuindo

O que podemos fazer para diminuir o também a poluigao que estes geram.

consumo de recursos naturais?

Utilizar mais combustiveis fésseis.

Oh! Resposta errada.
Boa! Resposta certa.

Utilizar mais energia solar

Consumir mais produtos

. [ Continuar [ comimuar
Consumir produtos com origem em

paises distantes

a)

o 2 Q <} 2 Q ) o D Q o
T ¢ 12/21) 4/6 |01:16 b) 12/21| 4/6 |o01:27 C) T L 4 12/21) 4/6 |01:17
Figura 5 — Exemplo de ecras do jogo; a) pergunta referente a recursos naturais; b) feedback

positivo referente & escolha da opgéo correta; c) feedback negativo referente a escolha de uma
opcao incorreta.

A figura 5 a) é um exemplo de uma das perguntas que se pode encontrar no jogo sobre
recursos naturais. Esta pergunta é referente ao quarto ponto de interesse, o “Memorial Industria de
Ceramica em Aveiro”, referente ao rapido consumo de recursos naturais pelo Homem, e qual
poderia ser uma opgdo mais sustentavel. E uma pergunta que, para além de abordar os
conhecimentos do utilizador sobre a tematica de Ciéncias Naturais, pretende também que este
possa analisar opgOes/escolhas mais sustentaveis. Este foi também um dos principais objetivos
desta atividade, em que os alunos poderiam aplicar e desenvolver conhecimentos, mas que também
pudessem ajudar a desenvolver um jogo em que apelava e poderia ensinar os participantes a terem
atitudes mais sustentaveis. Durante o jogo, os jogadores vao obtendo feedback positivo e negativo
face as respostas que vao selecionando. A figura 5 b) e ¢) sdo exemplos de respostas feedback
positivo e negativo, respetivamente, de perguntas e pontos distintos.
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Capitulo IV — Método

Esta investigacéo teve como principal objetivo analisar a evolugdo da competéncia de
guestionamento dos alunos. Foi desenvolvida e implementada uma intervengéo didatica, associada
ao Projeto EJuCITY, em que os alunos ficaram encarregues de desenvolver as proprias questfes e
desafios, para mais tarde serem aplicados num jogo digital educativo.

Com este trabalho, pretendeu-se também analisar alguns indicadores de progresso desta
competéncia, considerando dois momentos: antes e depois da intervencéo didatica.

Através deste capitulo, apresenta-se e justifica-se 0 método de investigacdo utilizado no
contexto escolar e com os participantes envolvidos. E descrita as fases da investigacéo, dos
instrumentos e técnicas utilizadas para a recolha de dados e 0s processos de analise.

4.1. Natureza da Investigacado

Fazer perguntas é uma atividade especificamente humana, em que o Homem sempre se
preocupou em conhecer o mundo que o rodeia, manifestando, de certo modo, o gosto por
compreender o mundo natural e fenédmenos associados (Coutinho, 2014). Esta mesma autora afirma
que, de acordo com a etimologia, “investigagao” significa “pesquisa” ou “procura”. Esta é constituida
por um processo, em qualquer area cientifica, caracterizado pela ocorréncia de duas questbes
essenciais: «Qual é o meu problema?» e «Que devo fazer?» (Coutinho, 2014).

Alarcédo (2001) afirma que todo um professor verdadeiramente merecedor deste nome, é
um investigador, em que a sua investigacdo tem uma relagcdo intima com a sua funcdo como
professor. Sendo assim, o objetivo principal de uma investigacdo em Educacéo é analisar e perceber
0 modo de intervencado educacional. Isto é, conseguir aplicar, analisar e refletir sobre a decisdo de
escolha na metodologia de ensino mais apropriada para a aprendizagem de um conjunto de alunos
em especifico. Para tal, é essencial testar e investigar algumas metodologias com os alunos, de
modo a conseguir estudar qual a mais eficaz para o desenvolvimento de competéncias e
aprendizagens e também, quais as condigBes que influenciam 0 seu sucesso e 0 Sseu
desenvolvimento, de modo a que se tornem cidadédos ativos na sociedade e criticos.

A investigacdo-acdo caracteriza-se por ser uma investigacdo qualitativa no contexto
educacional que pode contribuir para um questionamento reflexivo e coletivo. Esta metodologia vai
ao encontro do paradigma cientifico sociocritico, onde apresenta uma légica indutiva. A sua
finalidade ¢é identificar, agir e transformar, em que os participantes do estudo apresentam um papel
ativo e apresentam uma relagdo proxima com o investigador (Coutinho, 2014).

Assim, ao recorrer-se a investigacdo-acao, pretende-se melhorar as praticas pedagdégicas
no intuito de compreender as mesmas e as situacdes relacionadas. Segundo Dick (2000), a
investigacdo-acao possui duplo objetivo: de acao e de investigacéo. Isto é, este mesmo autor acaba
por afirmar que esta metodologia de investigacdo tem o intuito de conseguir alcancar resultados na
vertente da acdo e na vertente de investigacdo. Deste modo, consegue-se obter mudancas numa
comunidade e também aumentar a compreensao por parte do investigador, respetivamente.

Esta metodologia é aplicada em contextos de investigacéo diversificados (Coutinho, 2014),
sendo que varios autores apresentam diferentes definicdes e interpretacdes da mesma. Segundo
esta autora, a investigacao-acdo pode ser descrita como uma familia de metodologias de
investigacdo que incluem acéo (ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo tempo,
utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre acao e reflexdo critica. Acaba por
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ser um método importante para um professor, uma vez que procura novas metodologias para o
ensino, analisando as suas vantagens e desvantagens.

Embora este tipo de investigacao seja tipicamente realizado com varios ciclos investigativos,
a presente investigacdo apresenta as carateristicas de uma investigacdo-acdo. Tal como a
investigagcdo-acdo, € uma investigacdo de cariz predominantemente qualitativo, onde se prevé o
envolvimento ativo da investigadora na pesquisa e no contexto, sendo uma investigagdo com um
carater autorreflexivo (Coutinho, 2014). Contundo, ndo se realizam vérios ciclos investigativos,
devido aos limites temporais de realizacdo da investigacdo, sendo por isso que ndo pode ser
considerado como uma investigagdo-acao. Adicionalmente, esta investigagcdo apresenta um carater
pratico e interventivo, que decorre das acdes orientadas em funcédo de um prévio diagnostico e da
recolha dos dados (Coutinho, 2014).

A investigacdo que se reporta neste trabalho passa por uma intervencdo que iniciou num
contexto indoor, em que foi abordado e trabalhado uma tematica e diferentes competéncias, sendo
posteriormente conduzidas para um contexto outdoor. No contexto outdoor, pretendeu-se que fosse
aplicado as aprendizagens e competéncias anteriormente abordadas, através da explora¢do da
cidade de Aveiro e da elaboracéo de questdes, relacionadas com o mesmo, pelos alunos.

Em suma, a metodologia de investigacdo-acao acaba por ser muito Util na investigacdo em
educagdo, uma vez que promove a procura de meétodos de aprendizagem inovadores e a
experimentacdo de novas metodologias de ensino. Em adic&o a isso, € um método que acaba por
incentivar a reflex&o critica sobre a a¢éo, o que acaba por contribuir para a planificagéo e introducéo
de alteracdes da pratica educativa.

4.2. Plano de Investigacéo

Para esta investigagdo, organizou-se um plano com diferentes fases (tabela 8). Este plano,
apresenta especificadamente, os objetivos de cada uma, bem como o tempo previsto para cada.

Tabela 8 - Fases da presente investigacao.

Tem_po Fases da Observacéao Fases da Investigacéao
previsto
e Observacdo do contexto
10/2022 a educativo;
12/2022 e Caraterizagdo do contexto
educativo;
e Selecdo dos participantes na e Definicdo do tema;
investigacao; e Definicdo das questdes de
e Caraterizagdo dos alunos investigacao;
1212022 a -partici.pantNes no processo de . Pefinigéo ) .dos objetivos da
01/2023 investigacao. |nve§t|gagao, .

e Decisao sobre os instrumentos para
recolha de dados: questionérios,
grelha de observagéo; documentos
auxiliares;

02/2023 a e Envio dos pedidos de autorizacdo
03/2023 para a realizacéo do estudo;
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e Planificacdo da intervencao didatica
e construcdo dos materiais
pedagégicos

e Construcdo de instrumentos para a
recolha de dados;

03/2023 a e Implementacdo da intervencédo
04/2023 didatica e recolha de dados.
04/2023 a e Tratamento dos dados recolhidos;
05/2023 e Analise dos dados obtidos.
06 a e Redacao e entrega do Relatério de
10/2023 Estagio

Como ¢ possivel observar na tabela 7, sdo observadas diferentes fases nesta investigacao,
sendo estas caraterizadas como as “Fases da Observagao” e as “Fases da Investigacao”:

Nos primeiros meses desta investigacdo decorreram apenas etapas pertencentes a fase de
observacdo. Realizou-se uma observagdo do contexto educativo, de modo a conseguir conhecé-lo
e fazer a sua caraterizagdo. Esta foi realizada no sentido de poder auxiliar na escolha e
desenvolvimento da problematica na qual este estudo iria ser focado.

Seguidamente, no periodo entre dezembro de 2022 e janeiro de 2023, realizou-se a sele¢do
e caraterizagdo dos participantes para a investigacdo, de modo a conhecé-los e conseguir
desenvolver uma intervenc¢éo didéatica relacionada com as questdes e os objetivos da investigacao.
Definiu-se o tema da investigagdo, bem como das questdes e objetivos da investigacdo. Decorreu
também uma decisdo sobre os instrumentos para a recolha de dados, que foram selecionados em
discussdo entre a investigadora, a colega de diade e a professora orientadora deste trabalho.

Entre fevereiro e marco foram enviados os pedidos de autorizacdo para a realizagdo do
estudo e a planificacdo da intervencédo didatica e a construcdo dos materiais pedagdgicos em
conjunto com a colega de diade. Foi também construido, em pareceria entre as duas investigadoras,
0s instrumentos que permitiram a recolha de dados para a investigacdo, como por exemplo 0s
inquéritos por questionario.

De marco a abril, decorreu a implementacgéo da intervencao didatica desenvolvida, havendo
também uma constante recolha de dados, recorrendo a diferentes instrumentos e técnicas.

Posteriormente, de abril a maio, decorreu o tratamento e analise de todos os dados
recolhidos, analisando todas as notas de campo, respostas e os trabalhos recolhidos ao longo da
implementacéo didatica.

Por fim, foi realizada a redacao com as respetivas considera¢des finais da investigacéo e a
entrega deste relatorio de estagio.

4.3, Técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados

No que refere ao plano de técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados, na tabela
seguinte (tabela 9) é apresentada uma sintese. Para esta investigagdo, recolheu-se dados antes,
durante e apés a implementacao didatica.
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Tabela 9 - Sintese do processo de recolha e andlise de dados.

Questao de investigacao

De que forma o jogo didatico pode contribuir para a promogéo da competéncia de questionamento
de alunos do 8° ano de escolaridade no contexto da Disciplina de Ciéncias Naturais, no ambito da
tematica “Recursos Naturais”?

o . . N Recolha de dados Anélise de
Objetivos de investigacédo S
Técnicas Instrumentos dados
1. Planificar e implementar Projeto educativo da escola;
uma intervencdo didatica Base de dados do portal digital da
com a finalidade de promover | Compilacdo escola (projeto curricular de turma, | Andlise
a competéncia de | documental registos individuais dos alunos); documental
gquestionamento e Documentos/arquivos  (Registos
Aprendizagens  Essenciais individuais dos alunos)
(AE) no &mbito da tematica
“Recursos Naturais”,
baseada na criacdo de um .
. . ~ Analise
jogo educativo com os | Observagéo L
. ~_ | Notas de campo qualitativa
alunos, suportado por | direta nao .
. o L. . descritiva
dispositivos moéveis (ex.: | participante
smartphones);
Analise
L o ., . | estatistica
Inquérito  por | Questionario inicial e questionario "
uestionario final descritiva
q Andlise de
2. Analisar o contributo da contetudo
intervengéo didatica baseada . .
na criacdo de um jogo digital gbstervagao Notas de campo Anall.ltsi.

; ireta ~ ualitativa
educativo para 0 ticinant Grelhas de observacéo g it
desenvolvimento da | Participante escritiva
competéncia de
questionamento dos alunos; _ Andlise

Trabalhos realizados pelos alunos
: . documental
3. Analisar o contributo da -
) S s Compilagéo
intervencéo didatica baseada
o . - documental )
na criacdo de um jogo digital Andlise
educativo para a realizagdo Testes individuais classificativos estatistica
de AE pelos alunos, no descritiva
ambito da tematica
“Recursos Naturais. Guido de entrevista (tdpicos Andlise
Entrevista previamente definidos que foram o
. . . gualitativa
informal discutidos com a professora »
descritiva
cooperante)

Para o objetivo 1 recolheu-se dados através da: a) analise de documentos e dados
disponibilizados pela plataforma digital da escola (projeto educativo da escola, base de dados do
portal digital da escola e documentos/arquivos) e analise documental; e b) observacao direta néo
participante, em que se recorreu as notas de campo.
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No ambito dos objetivos 2 e 3, os dados foram recolhidos através do inquérito por
questionario e a compilacdo documental, mais especificamente, a analise dos trabalhos
desenvolvidos pelos alunos. Foi ainda realizada uma entrevista informal, em que a responsavel pelo
estudo e a respetiva colega de diade questionaram a Professora Cooperante face aos resultados
obtidos com os testes individuais classificativos, de modo a recolher dados referentes as AE.
Recorreu-se ainda a observacao direta, com notas de campo e grelhas de observacgéo criadas pela
investigadora e colega. Recorreu-se a técnicas de analise estatistica descritiva e de andlise de
conteudo para os questionarios, e analise de conteddo no que refere aos trabalhos dos alunos. Na
compilagdo documental, realizou-se andlise de contelido dos trabalhos realizados pelos alunos e
dos testes individuais classificativos.

4.3.1. Compilacéo documental

O estudo de documentos é uma abordagem que proporciona a possibilidade de produzir
uma investigagcédo (Goncalves, 2004), dando a possibilidade de ter acesso a essas informacdes e
utiliz-las para algo novo. Gongalves (2004) refere que, como fontes documentais, séo inUmeros 0s
recursos a que podemos ter acesso, podendo estes serem escritos, ou hao escritos, tal como podem
ser oficiais, publicos ou até mesmo pessoais.

A compilacdo documental possibilita a realizacdo de analise documental, o que incide na
andlise de documentos escritos ja existentes, sejam eles oficiais, como é o exemplo de atas de
reunifes, planificacdes, registos de avalia¢des, entre outros, ou documentos pessoais, como é o
exemplo de um diario ou de outros documentos que possuem histérias de vida (Moreira et al., 2021).

Os documentos analisados neste estudo foram documentos fornecidos pela escola em que
se realizou a investigacdo, de forma a analisar-se o contexto escolar e os participantes envolvidos.
Desta forma, em conjunto com as notas de campo que foram desenvolvidas ao longo de toda a
investigacdo, com os dados e documentos recolhidos de arquivos e base de dados da propria
escola, foi possivel desenvolver uma caraterizagcao do contexto escolar e participantes.

Foram também analisados os trabalhos finais dos alunos (Anexo VI ao Anexo Xl), os testes
individuais classificativos. Estes documentos foram obtidos durante a intervencdo desenvolvida pela
investigadora responsavel por este estudo e pela sua colega de diade. Com a andlise destes
documentos, pretendia-se que a investigadora conseguisse analisar o impacto, bem como o
possivel desenvolvimento dos alunos, antes, durante e apés a intervengdo implementada.

4.3.2. Observacao

A observacéo, apesar de ndo ser uma técnica com grande destaque (Pereira, 2013), acaba
por ser fundamental para a formacao e a pratica de um professor. Laville e Dionne (1999) afirmam
que a observacdo pode ser utilizada de forma a que o investigador/observador se possa situar,
orientar e reconhecer as pessoas envolvidas, sem emitir juizos de valor. A observacgao tem um papel
importante na construcdo de novos conhecimentos (Laville & Dionne, 1999). Isto €, através da
observacédo, conseguimos recolher e juntar diferentes informagfes face ao ambiente que estamos
a observar e analisa-las de forma a conseguir obter informagc@o concreta sobre esse mesmo
ambiente. No entanto, para esta informacéo ser qualificada e cientifica, a observacdo deve respeitar
certos critérios e satisfazer certas exigéncias.

A observacao é uma pratica que qualquer professor desenvolve numa sala de aula, sendo

que este pode conhecer e aprender mais sobre 0s seus alunos através desta técnica (Pereira, 2013).
E uma técnica que permite ao professor, e também ao proprio investigador, conhecer bem o contexto
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em que vai atuar (Laville & Dionne, 1999), preparando-o previamente. Isto &, através desta técnica,
o professor podera preparar-se e adaptar para o contexto que ira intervir futuramente, conseguindo
perceber possiveis falhas e analisar qual podera ser a melhor estratégia e instrumentos para a sua
intervencao.

No entanto, a técnica de observagdo apresenta ainda algumas dificuldades ao investigador
(Gongalves, 2004). Este autor refere que € uma técnica pode ser caraterizada por ser limitada, e
depende da subjetividade, e também do empenho, do proprio autor.

A observacgdo é uma técnica que pode ser classificada consoante a sua abordagem e as
diferentes carateristicas que assume. Por exemplo, segundo Coutinho (2014) a observagéo pode
ser classificada como sendo estruturada ou ndo estruturada, o que varia dependendo do protocolo,
e a dimenséo da participacao.

A observacao estruturada impde a necessidade de um conhecimento sélido do contexto em
andlise, sendo uma observacé@o bem delimitada, em que o observador j4 tem uma viséo da situagao
e do contexto em que se encontra. (Laville & Dionne, 1999). Ou seja, o observador realiza a
observacéo tendo ja previamente definido e estruturado todos os passos que devem ser seguidos.
Esta observacdo tem como base a utilizacdo de instrumentos de recolha de dados pré-definidos,
como por exemplo grelhas de observacéo (Coutinho, 2014).

J& a observagéo ndo estruturada ndo tem uma estrutura definida previamente definida. O
observador ndo tem qualquer instrumento definido e que permita registar acontecimentos concretos
e previamente definidos. Ou seja, o observador vai observando e registando o que vai acontecendo
de forma natural (Coutinho, 2014). Esta autora descreve que, durante a observacgéo, o investigador
acaba por ir para “o terreno” no intuito de registar tudo o que observa, podendo utilizar, por exemplo,
diarios de bordo. No entanto, embora esta técnica seja caraterizada como sem ter uma “verdadeira
estrutura”, Laville e Dionne (1999) referem que é um método que n&o implica que “seja sem guia”.
Esta pode ser baseada em hip6teses, mas que sejam menos especificas e pouco analisadas e
desenvolvidas, como sucede na observagao estruturada.

Em relacdo ao grau de participacdo do observador, esta pode ser classificada com
diferentes termos, dependendo do envolvimento do observador na investiga¢do, podendo ser:
participante e ndo participante.

No que refere a observacao participante, o observador é caraterizado por participar no
contexto que esta a observar. Isto €, o observador encontra-se envolvido na situacdo e faz
interferéncias, que muitas vezes sao incontornaveis (Gongalves, 2004), cabendo ao investigador
conseguir controla-los e fazer uma boa gestdo dos mesmos. A observagdo participante passa por
um método de investigagdo qualitativa, que proporciona obter uma perspetiva holistica e natural das

matérias a serem estudadas (Mdnico et al., 2017).

Ja a observacdo nao participante, o observador é caraterizado por manter a distancia do
contexto observado. Isto é, o investigador observa o contexto, mas nao participa no estudo
(Coutinho, 2014). Coutinho (2014) refere que, ao longo de uma investigacao, pode-se adotar estas
diversas modalidades, havendo a possibilidade de ser numa fase inicial ndo participante e, numa
fase posterior, atuar como observador participante. Nesta investigacéo, a observacéo direta adotou
diversos niveis de participagdo, por parte da responsavel por esta investigagdo. Inicialmente, esta
foi observando as aulas lecionadas pela professora cooperante, permitindo conhecer o contexto em
que ia atuar e os participantes envolvidos. Posteriormente teve a possibilidade de intervir, tendo

uma observacéo direta participativa em que:
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e desenvolveu uma intervencao didatica, explicando as atividades e a tematica que
iriam ser implementadas;

e pode estar em contacto direto com os alunos, auxiliando-os durante a
implementacao didatica e dando-lhes feedback conforme os trabalhos que estavam
a ser desenvolvidos e;

e observou e recolheu dados face aos trabalhos, ao envolvimento dos alunos bem
como o comportamento que estes iam tendo.

Posteriormente, a professora investigadora teve ainda a possibilidade de apenas observar
a interacdo entre os participantes e o processo de desenvolvimento do trabalho proposto, sem
intervir, durante a intervencdo da colega de diade, que se encontrava em parceria para esta
investigacao.

Durante estas observacdes, recorreu-se a notas escritas (Apéndice I1X) e a grelhas de
observacédo (Apéndice X), que foram desenvolvidas em parceria pela professora investigadora, pela
colega de diade e pela professora orientadora, sendo abordadas de seguida. As notas realizadas
sdo essencialmente descri¢cdes, face ao desenvolvimento dos trabalhos, a dindmica das equipas e
algumas impressfes sentidas face as aprendizagens dos alunos. Foram ainda desenvolvidas
algumas notas e reflexdes pessoais, apds observacdes, intervencgdes e até mesmo discussdes com
a colega de diade de estagio e a professora orientadora, sobre alguns momentos de aulas.

4.3.2.1. Notas de campo

As notas de campo sao uma técnica muito utilizada na metodologia qualitativa (Costa et al.,
2021). Estes mesmos autores referem que esta € uma técnica aplicada em casos em que o
investigador pretende estudar, de forma sistematica, aspetos relacionados com o préprio contexto
em que os participantes estao inseridos. Isto é, as notas de campo acabam por ser uma descri¢cao
do que o investigador observa face ao contexto em que esté inserido e aos participantes envolvidos.

A técnica das notas de campo pode ser classificada em dois tipos: descritivas e reflexivas
(Coutinho, 2014).

Coutinho (2014) refere que as notas descritivas sao referentes as anotacfes e descri¢cdes
realizadas pelo investigador, que sdo normalmente precisas e minuciosas, o quanto possivel, sobre
0 ambiente em que esta inserido. Nestas anotacdes, o investigador tem um baixo grau de
interferéncia, apresentado uma descricdo do ambiente e dos participantes, das a¢fes envolvidas e
do que dizem.

As anotacdes reflexivas sdo notas que apresentam especula¢cbes do investigador. S&o
notas em que este faz uma analise, expressando 0s seus sentimentos, interpretacdes e impressoes,
face ao que observou (Coutinho, 2014). Esta autora refere que o préprio investigador faz reflexdes
em que pode conter temas procedentes e possiveis respostas. Contudo, é importante que ocorra
uma separacao de reflexdo e andalise do que é a informacédo descritiva, dos comentarios pessoais
do investigador (Coutinho, 2014).

Numa perspetiva de formacéo de professores e investigacdo, esta podera ser uma técnica
apelativa e benéfica para o observador/investigador. Esta permite que o observador possa ir
anotando técnicas que observa durante a aula (Moura, 2006), bem como a resposta dos alunos face
as diferentes situagBes. Desta forma, este podera observar e analisar as diferentes técnicas e
metodologias de ensino, bem como a resposta dos alunos as mesmas, analisando os seus pontos
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fortes e fracos. Carfiete (2010) descreve que a acao de escrever sobre o que se passa has aulas é
um método que colabora para uma formacéo mais critica do proprio professor, permitindo revelar
aspetos do ato pedagdgico, que “sem essa reflexdo, permaneceriam ocultos” (p. 61).

Durante esta investigacao recorreu-se as notas de campo (cuja analise é apresentada na
seccdo 5.1.1.) em que foi registado alguns aspetos observados e que chamaram a atencdo da
investigadora responsavel. Com base nestas notas de campo, esta também desenvolveu algumas
reflexdes pessoais, que permitiram a investigadora acompanhar a evolucéo dos alunos e dos
respetivos trabalhos. A investigadora utilizou a este método uma vez que lhe permitia focar em
diversos aspetos durante as aulas, bem como discuti-los posteriormente com a Professora
Cooperante e com a colega de diade. De igual forma, foi uma técnica que a colega de diade utilizou,
0 que foi um incentivo para a discussao entre as duas investigadoras. Foi uma técnica que, na sua
perspetiva, ndo restringia a observagdo a aspetos especificos, como poderia suceder com uma
tabela de observacao, permitindo analisar com mais cuidado algumas situagdes (imprevisiveis) que
poderiam suceder.

Para o presente relatorio, as notas de campo foram desenvolvidas antes, durante e apds a
implementacdo da investigac@o. Foram desenvolvidas observacdes e reflexfes antes, durante e
apos a implementacgdo didatica, o que permitiu uma carateriza¢do do contexto educativo, bem como
dos participantes (sec¢éo 3.2.). Também foi realizado constantemente uma troca de impressdes e
discussdes com a Professora Cooperante e a colega de diade, que permitiram também o
desenvolvimento de algumas notas de campo reflexivas, tendo em base algumas observacdes.

4.3.2.2. Grelha de observacéo

Uma outra técnica de observagdo a que se recorreu foi a grelha de observagéo. Esta foi
utilizada num contexto de uma atividade mais especifica, dado que haveria um maior foco em alguns
aspetos relevantes para esta investigacao.

As grelhas de observagdo séo instrumentos que os professores tém o habito de recorrer,
dado que podem ser utilizadas no ambito de diferentes disciplinas, quer sejam para o ensino basico
ou secundario (Coutinho, 2014). Coutinho (2014) destaca que este instrumento € destinado para
que o observador possa limitar os acontecimentos, de forma a seleciona-los e a regista-los, na
categoria mais adequada. Sdo instrumentos muito utilizados num ambito de uma observagéo
estruturada (mencionada no ponto 4.3.1.).

As grelhas de observagdo permitem também que o comportamento e atitudes dos alunos
(Coutinho, 2014), em contexto de sala de aula, possam ser registados. Desta forma, isto podera
auxiliar a analise, por exemplo, do comportamento dos alunos em resposta a uma atividade que o
professor esteja a aplicar.

A grelha de observacéo realizada para esta investigacdo (Apéndice X), foi desenvolvida
pelas duas professoras estagiarias/investigadoras, em conjunto com o feedback que a professora
orientadora foi fornecendo. Para o0 desenvolvimento deste instrumento, mais especificamente, na
parte referente & componente em estudo neste trabalho, recorreu-se ainda ao trabalho de Bola
(2019), fazendo-se algumas adaptacdes, tal como esté presente na tabela seguinte (ver Tabela 10).
Recorreu-se ainda a uma afirmacéo presente no trabalho de Bola (2019), em que foi aplicado nesta
grelha “Os alunos mostram-se motivados, envolvendo-se na atividade proposta.”, sem que as duas
colegas sentissem necessidade de a adaptar.
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Tabela 10 - Referéncias e respetivas adaptacdes realizadas para o desenvolvimento da
grelha de observacao aplicada.

Fonte Original Adaptada
“Os alunos demonstram um Os alunos demonstram um
comportamento adequado ao local comportamento adequado.

onde se encontram, respeitando todos
os seres vivos do parque.”

(Bola, 2019) “Os alunos decidem em grupo qual é a |Os alunos decidem em grupo a
resposta que vao selecionar.” resposta que vao selecionar.

“Os alunos demonstram trabalhar em |Os alunos respeitam-se
cooperagdo, respeitando-se e ouvindo [mutuamente e ouvem as diversas
as diversas opinides.” opinides.

Para o desenvolvimento destas grelhas de observagdo foram considerados os seguintes
tépicos, sendo estes:

e a “Competéncia de questionamento”, em que era analisado o nivel cognitivo
referente ao questionamento dos alunos, bem como a formulagéo de questfes face
aos diferentes aspetos e pontos da atividade;

e “Trabalho colaborativo”, analisando o comportamento dos alunos neste ambito e o
trabalho entre eles (referente ao trabalho da colega de diade);

e “Recursos Naturais”, em que é observado se os alunos revelam compreender os
contelidos abordados neste jogo; e

e “Atividade”, em que seria analisado o comportamento dos alunos, a motivacdo para
com 0 jogo, e as respetivas competéncias referenciadas anteriormente.

4.3.3. Inquérito por questionario

O inquérito é uma técnica e/ou uma estratégia de recolha de dados (Coutinho, 2014), sendo
0 inquérito por questionario uma ferramenta que, através de um conjunto de perguntas/questoes,
tem como objetivo suscitar uma série de discursos individuais, para depois serem interpretados e
generalizados a conjuntos mais vastos (Dias, 1994).

Esta técnica pode integrar na sua estrutura um conjunto de questdes que podem ter opcdes
de respostas, respostas abertas, e/ou escalas de atitudes/opinides. Posteriormente, as respostas
serdo recolhidas pelo investigador que tera aplicado o teste, permitindo que este possa analisar e
interpretar diferentes dados. Estes podem ser classificados consoante a sua estrutura e formulacéo,
podendo ser do tipo aberto, fechado ou semiaberto/semifechado (Dias, 1994). Na tabela seguinte
(tabela 11), sdo apresentados os diferentes tipos de questionario, bem como as respetivas
caracteristicas, vantagens e desvantagens.

Tabela 11 - Carateristicas de um questionario aberto, fechado e semiaberto/semifechado
(adaptado de Dias, 1994).

Tipo de Questionario Carateristicas Vantagens Desvantagens
- O inquirido tem total | Permite que o | - Possibilidade de se
liberdade para | inquérito se | obterem respostas
Aberto responder; expresse de | contraditérias ou de
modo livre e | dificil interpretagao
pessoal; devido a diversidade
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Tipo de Questionario Carateristicas Vantagens Desvantagens
de respostas
possiveis;

- Necessidade de
haver uma analise de

conteudo mais
demorada e atenta;
- O inquirido responde | - Permitir a | - A possibilidade de
por uma ordem fixa as | canalizagido das | influéncia de
questdes que lhe sédo | respostas para | respostas;
apresentadas; categorias
Fechado - O inquirido pode | faceis de

selecionar uma ou | analisar;
varias opgbes que lhe
séao previamente
apresentadas;

- Oinquirido responde a | - Combina as vantagens dos anteriores
perguntas  fechadas, | com intencdo de minimizar os
mas também tem a | inconvenientes

opgao de resposta livre.

Semiaberto/Semifechado

Para esta investigacéo, foi construido um questionario (Apéndice Il e ), dividido em quatro
partes, com o objetivo de recolher as opinides dos alunos sobre:

a competéncia de questionamento, em que 0s alunos expdem as suas

perspetivas face a formulacao de questdes/perguntas em sala de aula;

e 0S jogos, em que 0s alunos exprimiram as suas opinides sobre jogos e a
perspetiva que tinham ao serem aplicados como método de ensino;

e 0 trabalho em equipa, obtendo a percecdo dos alunos sobre a realiza¢do do
trabalho em equipa (referente ao trabalho da colega de diade), €;

e atematica em estudo: “recursos naturais”, de modo a analisar as aprendizagens

prévias e a evolucdo das mesmas apés a atividade no ambito desta

investigacao.

Carvalho (2014) carateriza a construgdo de um questionario como sendo um processo
complexo e demorado. E essencial que se defina primeiramente um problema, que vira a ser
estudado e analisado, de modo a definir o problema central da pesquisa. As questdes devem ser
claras, com uma linguagem apropriada a comunidade a que vai ser aplicado e ndo devem ser
ambiguas (Gongalves, 2004). Este mesmo autor refere que, em caso de o questionario desenvolvido
e aplicado ndo apresentar estas carateristicas, acaba por afetar os dados recolhidos e,
consequentemente, as conclusées finais.

E ainda essencial que o investigador tenha alguns cuidados antes de aplicar o questionario,
de forma que este acabe por ser bem aplicado e ndo tenha qualquer imprevisto que ameace
comprometer os dados que pretende recolher. Assim, é essencial a aplicacdo de um teste antes de
o investigador passar a implementacéo do inquérito, de modo a que se tenha a oportunidade de o
melhorar previamente. Com este teste, o investigador terd a oportunidade de ter as questdes
analisadas por outra pessoa, 0 que permite verificar se estas fazem sentido, se sdo claras ou se ha
necessidade de as ajustar. Em adigcéo a isto, um teste ao questionario podera verificar o tempo de
duracao do preenchimento do questionario.
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O questionario desenvolvido para esta investigacéo foi desenvolvido pela investigadora e
em conjunto com a sua colega de diade e mediante feedback da orientadora da UA. Para tal, ambas
recorreram a analise de trabalhos semelhantes e/ou documentos que poderiam auxiliar no
desenvolvimento deste instrumento. Apds a sua construcao, o questionario desenvolvido foi testado,
antes de ser aplicado, com um correspondente com perfil semelhante ao pretendido, no sentido de
averiguar o tempo de resposta, clareza e interpretacdo. Este realizou o teste de livre vontade,
relatando que demorou cerca de 13 minutos a realiza-lo, ndo tendo manifestado dificuldades durante
a sua realizagéo.

Posteriormente, foi aplicado como pré e pés-teste, de modo a que pudesse ser avaliada a
evolucao dos alunos e as perspetivas antes e apés o trabalho desenvolvido. O pré-teste foi aplicado
na primeira intervencdo, antes da abordagem a tematica e do trabalho em equipa. E o pds-teste foi
implementado apés a elaboracdo das questfes e da experimenta¢do do jogo com os alunos. Os
dois testes foram aplicados pessoalmente, pela investigadora e pela colega de diade, aos inquiridos.

As questdes desenvolvidas da parte | e parte Il foram adaptadas de um questionario
desenvolvido e aplicado por Silva (2015).

Os objetivos especificos do questionério foram desenvolvidos para auxiliar na construcao
especifica de cada uma das questdes desenvolvidas. Estes sdo visiveis na tabela seguinte (Tabela
12), em que cada um é explicado, e também a que perguntas se referem.

Tabela 12 - Objetivos associados ao questionario aplicado aos alunos de 8.°ano.
Blocos Obijetivos especificos Questdes
a) Obtencéo de dados, nao identificando os
participantes, mas que permitam cruzar respostas,
de forma a analisar e verificar a evolu¢éo, ou néo,
dos participantes do estudo.

b) Identificar as percec¢fes dos alunos sobre a
propria acao em formular e aplicar oralmente .1
guestdes.

Espaco de
preenchimento
inicial

Caracterizacéo

c¢) Conhecer as condi¢des favoraveis ao
desenvolvimento da competéncia de
guestionamento, quer as questdes sejam

Parte | —
formuladas ao professor ou aos colegas.

Competéncia de
questionamento 1.2
dos alunos d) Identificar constrangimentos ao desenvolvimento
da competéncia de questionamento e da sua
aplicacéo, quer as questfes sejam formuladas ao
professor ou aos colegas.

e) Identificar as perce¢des dos alunos relativamente
a competéncia de questionamento.

f) Identificar as percecdes dos alunos sobre jogos. 1.1
g) Identificar as opinides dos alunos face a vasta I 2
tipologia de jogos que existem. '
h) Conhecer as percec¢fes dos alunos conforme a
preferéncia em trabalharem em pareceria, ou de 1.3
forma individual.

i) Identificar a perce¢&o dos alunos face ao conceito
jogo.

Parte Il - Jogo

1.4
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j) Identificar a opinido dos alunos sobre a
possibilidade de aplicar um jogo como método de I.5; 1.6
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias.
k) Conhecer as percec¢fes dos alunos em relagdo a

existéncia de praticas de colaboragdo entre os . 1; 1. 2
Parte Ill = Trabalho | alunos.
colaborativo [) Conhecer as percec¢des dos alunos em relagéo a

promocéo de trabalho colaborativo entre alunos . 3

pelos seus professores.

m) Identificar os conhecimentos prévios e
capacidades dos alunos face a tematica que ira ser
Parte IV — Recursos | abordada e desenvolvida com os alunos. IV.1; IV.2; IV.3;
Naturais n) Obtencédo de dados no sentido de analisar e V.4
verificar se os alunos alcancaram aprendizagens
essenciais visadas face a esta tematica.

A investigadora recorreu a um questionario pré-existente (doravante designado por
questionario original) para a construcdo do seu proprio instrumento, realizando algumas adaptacées.
Estas adaptacdes que foram consideradas e discutidas com a professora orientadora, de modo a
gue o questionario desenvolvido fosse o mais indicado para a situagéo.

Primeiramente, ndo foi utilizada a parte | do questionario, que tinha como objetivo recolher
dados pessoais e académicos. Uma vez que tanto a investigadora como a sua colega de diade j&
tinham realizado observacdes e tinham acesso aos registos dos alunos, ndo consideraram
necessario recolher novamente esse tipo de dados. Ou seja, acabava por ndo ser necessario
recolher dados referentes: ao sexo, idade e o nivel académico dos alunos, uma vez que sabiam
devido aos registos consultados, que todos apresentavam idades iguais ou superiores a 13 anos e
que frequentavam pela primeira vez o 8.°ano de escolaridade.

A parte Il do questionério original, como se referia & competéncia de questionamento dos
alunos, procurou-se adapta-lo, de modo a poder utiliza-lo nesta investigacao, fazendo-lhe algumas
alteragGes. Para a primeira pergunta foram feitas diversas altera¢des, nomeadamente, o enunciado
foi alterado de “(...) das aulas de Biologia e Geologia?” para “(...) das aulas de Ciéncias Naturais?”,
uma vez que seria um gquestiondrio que iria aplicar no 8.° ano de escolaridade, no &mbito da
disciplina de Ciéncias Naturais.

Seguidamente, as opcdes presentes no questiondrio original, pois a investigadora nao
considerava que seriam essenciais para obter o feedback que pretendia dos alunos, podendo até
leva-los a confusdo: “Formulo uma pergunta por periodo.”; “Fago pelo menos uma pergunta por
més.” e; “Formulo duas ou trés perguntas por aula.”. Ainda referente a esta questao, adaptou-se as
afirmacdes “Fago uma pergunta por aula.” e “Fago mais do que trés perguntas por aula.”, para “Fago
perguntas algumas vezes.” e “Fago muitas perguntas nas aulas.”, respetivamente. A investigadora
sentiu a necessidade de fazer estas alteracfes, pois considerou que as frases apresentadas no
original eram muito restritas, podendo levar os alunos a confusdo e responderem maioritariamente
as opcBes em que referia que ndo fazem perguntas ou ndo sabem quantas perguntas poderiam
fazer, que foram mantidas do questionario original.

Na segunda pergunta, desta parte, adaptou-se também o préprio enunciado da pergunta
original, em que foi alterado a frase “Sobre a formulagdo de perguntas a tua professora e aos teus
colegas de turma ...” para “Sobre as perguntas que fazes nas aulas ...”. A alteracdo desta pergunta
foi feita, uma vez que na primeira pergunta dirigia-se aos alunos com o verbo “Fazer’, em vez de
“formular”. Deste modo, alterou-se também na pergunta seguinte por uma questédo de logica e
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concordancia. Apés esta modificacdo, houve uma necessidade de reformular todo o enunciado da
pergunta, por uma questéo de clareza e objetividade.

Foi ainda adaptada a escala utilizada, apenas para que os alunos sentissem uma maior
liberdade de expressarem as suas opinides, perante as diferentes afirmacdes que seriam
apresentadas. O questionario original apresentava uma escala com trés parametros, sendo estes
“Concordo/Sem opinido/Discordo”, enquanto o que foi aplicado tinha cinco parametros, “Discordo
totalmente/Discordo parcialmente/ Indiferente/Concordo parcialmente/Concordo totalmente”.

Algumas dessas afirmacdes foram alteradas sendo que:

¢ A segunda afirmagéo, do questionario original, foi adaptada, sendo reformulada de
“Sei formular perguntas.” para “Sei fazer perguntas.” Novamente, recorreu-se a
essa reformulacdo, devido a concordéncia para com os enunciados e as afirmagfes
anteriores;

¢ Retirou-se a terceira afirmacgao do questionario original, “Tenho receio que os meus
colegas se riam de mim.”. Esta foi retirada por uma questao de redundéancia, uma
vez que acabava por se enquadrar, na visdo da investigadora responsavel, na
décima afirmacéo do questionario (décima primeira do questionario original).

Na terceira pergunta, foi adaptado apenas o enunciado, em que se alterou o verbo “formular”
para “fazer”, por uma questao de concordancia com a abordagem feita nas questdes anteriores.

J& na parte Il do questionario original, foram poucas as alteracdes que foram realizadas.
Nesta parte, adaptou-se a segunda pergunta, em que foi alterado o enunciando, de “Que tipo de
jogos preferes?”, para “Que tipo de jogos gostas de jogar?”. Esta alteracao foi realizada uma vez
que, na perspetiva pessoal da investigadora, considerou-se que para a faixa etaria, acabaria apor
ser mais vantajoso tornar a pergunta o mais claro e especifico possivel. Alterou-se também algumas
afirmacdes e exemplos dados ao longo desta pergunta:

e Na primeira afirmacéo, retirou-se o exemplo “tangram”, pois considerou-se que nao
seria um jogo muito conhecido pelos alunos;

e Naterceira afirmacéo, retirou-se o exemplo “poker”, uma vez que as investigadoras
nao identificavam necessidade de ter este exemplo de jogo de cartas, face aos
outros exemplos a que ja estariam expostos;

e Na sexta afirmacéo, substituiu-se os “Jogos online.”, por “Jogos do tipo Quizz.”, pois
os jogos online incluiam outros tipos de jogos que ja estavam listados

¢ Na sétima afirmacéo, adaptou-se os “Jogos de televisdo (exemplo: PlayStation).”,
por “Jogos de consola (exemplo: Nintendo Switch; PlayStation).”. Esta substituicao
no termo “televisdo” por “consola”, foi considerada como sendo um termo mais
adequado, conforme os exemplos que foram dados. Houve também uma
necessidade de especificar um pouco mais os exemplos, uma vez que atualmente,
existem agora outros dispositivos para estes tipos de jogos;

¢ Na ultima afirmacéo, acrescentou-se a palavra “jogo.” como forma de especificar
ainda mais para os alunos.

Nesta seccao, foi ainda adaptado o enunciado da quarta pergunta, em que passou de “O
que é para ti o conceito de jogo?” para “O que significa para ti 0 jogo?”. Foi feita novamente esta
adaptacao, pois esta questao poderia ser desenvolvida e uma forma mais clara, face a faixa etéria
a que este questionario foi aplicado ser diferente da qual foi aplicado o original.

48



Na quinta pergunta, alterou-se a parte que correspondente a sua justificacdo. Isto é, no
questionario original, o investigador pedia apenas para justificar caso os alunos colocassem a op¢éo
“Sim”. No entanto, considerou-se que, se 0s alunos vissem que teriam de justificar se selecionassem
essa opcao, ficassem tentados a colocar a opgéo “Nao”, podendo levar a resultados que ndo fossem
crediveis. Assim, alterou-se de “Se sim, da um exemplo.”, para “Justifica.”, também para que
pudessem recolher dados dos alunos de uma forma mais credivel, independentemente da opc¢éo
que colocassem.

Ja as questbes da parte Il foram desenvolvidas pela colega de diade, adaptadas de outros
autores, para o seu relatério de estagio.

A parte IV foi desenvolvida com a analise e a adaptacéo de diferentes exercicios, recorrendo
a recursos disponibilizados pela escola virtual, pela analise do manual adotado e com o auxilio e
sugestdes das Professoras Cooperante e Orientadora.

Este questionario é do tipo semiaberto/semifechado, dado que os alunos tiveram a
possibilidade de responder a perguntas fechadas, semiabertas/semifechadas e perguntas abertas.
Para a sua aplicacao, recorremos ao Forms UA.

4.3.4. Entrevista Informal

A entrevista é considerada como um método de obtencdo de informacdes de diversos
campos, em que pode potenciar a transferéncia de informagéo “pura” ente uma pessoa (o
informante) e outra (o entrevistador) (Amado, 2014). Este mesmo autor refere que este método é
uma transacdo que possui diversas conjeturas, como emocgfes, necessidades e influéncias
interpessoais, que devem ser conhecidas e controladas através de um bom plano de investigacao.

Através da entrevista, o proprio investigador, podera adaptar as questdes, conforme a
situagdo em que se encontra. Podera também pedir informacao adicional sempre que tal se revele
importante, 0 que se torna uma carateristica vantajosa para a recolha de informagdo, em
comparacao com outras técnicas de inquérito (Coutinho, 2014).

A entrevista € um método que pode ser classificado de diferentes formas, podendo ser:
estruturada, semiestruturada, ndo estruturada e informal (Amado, 2014).

No que refere a entrevista estruturada, Coutinho (2014) refere que esta € constituida por
um conjunto de respostas fixas e pré-determinadas. Ja a entrevista semiestruturada, as questdes
derivam de um plano prévio em que o entrevistador consegue organizar as perguntas e registos que
pretende realizar, dando ao mesmo tempo uma liberdade de resposta ao entrevistado (Amado,
2014): A entrevista ndo estruturada, as perguntas vao surgindo consoante o contexto, sendo
imediato e aparecendo de forma natural e conforme os acontecimentos (Coutinho, 2014). Ou seja,
o investigador/entrevistador ndo leva consigo qualquer preparacdo ou guido, fluindo a entrevista
conforme os acontecimentos que vao desenvolvendo.

Focando na entrevista informal, esta passa por uma conversacgao, em que 0 entrevistador
procura estar com os intervenientes do contexto em que esta inserido, de modo a conseguir obter
as suas perspetivas face a situacdo em que estéo inseridos e possiveis progressos/desvantagens
da mesma (Amado, 2014). Este mesmo autor refere que, normalmente, estas entrevistas ndo seriam
diretamente gravadas, sendo preciso que apds a interacdo/conversa, o entrevistador procedesse ao
registo da mesma, do modo mais fiel possivel.
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Para esta investigacdo, recorreu-se a entrevista informal em que a investigadora
questionou, em conjunto com a colega de diade, a Professora Cooperante sobre o teste individual
classificativo que estas aplicaram a turma. Esta conversa realizou-se no sentido de entender se
tinham existido mudancas nas classificacdes dos alunos, bem como se era notério alguma diferenca
no desenvolvimento dos alunos, face a metodologia adotada para esta tematica, tal como se ilustra
no guido de entrevista informal que se apresenta na tabela 13.

Tabela 13 — Topicos desenvolvidos para o guido da entrevista informal.

Topicos a desenvolver na entrevista informal

- a estrutura do préprio instrumento;

- 0 nivel cognitivo;

- a abordagem dos contelidos e aprendizagens
estaria de acordo com as capacidades dos
mesmos e o que foi abordado;

- Em comparacdo com os dltimos anos
escolares, se sentiam que haveria melhorias ou
ndo no desenvolvimento dos alunos face a esta
tematica, especificamente;

- Se sentiu que os alunos tiveram mais
dificuldades (ou nédo) com exploracdo e
aplicacdo dos conteudos relacionados com a
temética, afetando desta forma os resultados;

- Se houve classificagfes que ndo esperava,
quer pelo lado positivo, quer pelo negativo;

- Se houve classificagfes que chamaram mais
a atencao da mesma;

- Se houve classificacdes que a deixaram mais
preocupada e receosa com o desenvolvimento
dos alunos;

- Se considerava que as trés classificacdes
Se os resultados inferiores a 50% poderiam inferiores a 50% poderiam estar diretamente

Semelhanca do grau de dificuldade do teste
com anos anteriores;

Comparacao dos resultados obtidos no teste
individual classificativo aplicado com o de
anos anteriores;

Se houve resultados obtidos através desta
avaliacdo que a surpreendessem;

estar diretamente relacionados com a relacionadas ao método como a tematica foi
atividade; abordada ou se haveria fatores exteriores ao
mesmo;

- poderé estar relacionado o facto deste aluno
gue, no inicio do ano letivo, tinha classificagbes
satisfatérias e, nesta avaliagdo, obteve uma
classificacdo inferior a 50%.

Situacéo de um aluno face a sua classificacéo.

Com os topicos definidos, pretendia-se essencialmente avaliar o desempenho dos alunos,
ao nivel do desenvolvimento das aprendizagens visadas. Deste modo, conseguiriamos ter um
feedback da Professora Cooperante face a metodologia adotada e como podera ter afetado o
desenvolvimento dos alunos face a tematica abordada.

4.4, Técnicas de analise dos dados recolhidos

Durante uma investigacé@o, ha sempre a necessidade de se recorrer a andlise, quer sejam
dados obtidos através da pratica, da observacdo e de uma implementagdo, quer sejam através da
compilagdo e analise documental relacionadas com o tema em estudo.

Neste ponto é abordado e descrito cada uma das etapas envolvidas na analise de dados,
mais especificamente, dos que estéo relacionados com a metodologia aplicada nesta investigacao.
Explicam-se de seguida cada uma das técnicas de analise de dados, de acordo com a ordem pela
qual surgem na tabela 8. E abordada a analise documental (seccéo 4.4.1.), a anlise qualitativa
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descritiva (seccéo 4.4.2.), seguida pela analise estatistica descritiva (seccao 4.4.3.) e conclui-se
com a analise de conteudo (seccéo 4.4.4.).

Durante a andlise de dados, a investigadora trabalhou em conjunto com a colega de diade
na analise e interpretacdo dos diferentes dados recolhidos através da recolha de documentos, dos
guestionarios, dos trabalhos dos alunos, da entrevista informal e das grelhas de observacées. No
capitulo V, apresentam-se analises semelhantes nos respetivos trabalhos.

4.4.1. Analise documental

A analise documental € uma técnica em que o investigador analisa documentos oficiais
como atas de reunides, planificagBes, registos de avaliacédo e até documentos pessoais, tais como
diarios e instrumentos utilizados pelo préprio (Moreira et al., 2021). Estes autores referem que esta
técnica pode recorrer a varios instrumentos que foram utilizados pelo investigador que acabem por
se revelar muito importantes para a recolha de informacéao.

Para a analise de diferentes tipos de documentac¢éo, Gongalves (2004) refere a necessidade
de ter algumas precaucdes, pois é uma tarefa que requer:

e uma andlise atenta e cuidada da veracidade da informacao disponibilizada, tendo
em atencdo a possibilidade de se poder encontrar qualquer tipo de erro por
negligéncia e/ou qualquer tipo de gralha;

e dominar a linguagem dos contetdos presentes na documentacéo, pois o dominio
da tematica em questao, podera facilitar a sua analise e dos dados que esta dispde,
bem como a fidedignidade dos mesmos;

e ter em consideracdo em que condi¢cdes os documentos terdo sido produzidos, e,
se for o caso, saber como é que os dados foram recolhidos e registados.

No entanto, a técnica de analise documental apresenta também algumas limitagdes. Por
exemplo, Gongalves (2004) afirma que, quando em situacdes em que o préprio investigador ndo
esteve diretamente no local/momento em que os documentos terdo sido elaborados e/ou
desenvolvidos. Isto €, no caso de alguns destes documentos terem sido produzidos sem intervencgéo
efou controlo do investigador, podera ser uma limitagcdo uma vez que pode pdr em causa a
veracidade dos mesmos.

Para este estudo, a investigadora responsavel recorreu a analise documental, conforme as
orientacdes da literatura, para a recolha de dados, de forma a conseguir desenvolver a caraterizagédo
do contexto envolvido.

4.4.2. Analise qualitativa descritiva

Na analise qualitativa, normalmente, o investigador deve familiarizar-se com os seus dados.
E nessa perspetiva que este deve de ler e reler os dados, anotando quaisquer observacoes
analiticas iniciais que, posteriormente, poderdo ser retomadas em fases seguintes da andlise
(Moreira et al., 2021). Estes autores referem ainda que estudos descritivos focam-se na descri¢cao
do fenébmeno dentro de um determinado contexto, em principio conhecido pelo investigador. Por tal,
recorreu-se a uma analise qualitativa descritiva, que se baseou na descricdo dos principais dados
recolhidos, através das notas de campo, grelhas de observacéao, entrevista informal e trabalhos dos
alunos, para a interpretacéo de factos associados.
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Estes dados foram recolhidos durante a “Pratica de Ensino Supervisionada”, em que foram
relidos diversas vezes e, posteriormente, organizados conforme padrdes e/ou categorias, facilitando
a analise e interpretacao.

Tanto para as notas de campo, como para as grelhas de observacao, foram lidas diversas
vezes, sendo posteriormente desenvolvido categorias de forma a agrupar dados recolhidos, bem
como obter uma maior eficacia na sua organizacéo e interpretacdo. Apés a organizacédo dos dados,
estes forma analisados, descritos e, por fim, interpretados, facilitando a compreensdo dos
acontecimentos associados.

Os dados resultantes da entrevista informal & Professora Cooperante foram usados para
apoiar a interpretacdo das classificacBes obtidas através dos testes individuais classificativos
aplicados aos alunos.

Por fim, os trabalhos dos alunos foram analisados de forma individual, tendo um maior foco
a aplicacdo de conhecimentos, aprendizagens e da competéncia de questionamento. Desta forma,
estes foram também analisados diversas vezes, de modo a conseguir perceber cada um dos
aspetos presentes e de que modo foram aplicados pelos alunos.

4.4.3. Analise estatistica descritiva

Ao longo de uma investigagdo ha uma necessidade de os dados recolhidos serem
organizados e analisados, recorrendo assim a uma analise estatistica (Coutinho, 2014). A andlise

estatistica é constituida por um conjunto de técnicas que permitem transformar dados em
informacéo quantitativa (Costa et al., 2021).

Coutinho (2014), descreve a andlise estatistica como estando associada a investigagéo
guantitativa ou mista, dado que, numa investigagdo (apenas) qualitativa, a recolha e andlise de
dados resulta num produto final descritivo. Contudo esta técnica, na metodologia qualitativa, ndo é
um processo central, como acontece na analise de contetdo (Coutinho, 2014). Esta mesma autora
descreve esta técnica consoante a sua funcdo, podendo-se realizar estatisticas descritivas ou
inferenciais. A estatistica descritiva permite descrever a amostra, uma vez que se consegue obter
uma primeira leitura dos dados, fornecendo uma imagem acerca da dispersdo, da forma e da
estrutura da distribuicdo. Isto €, € uma técnica que se consegue descrever os dados, sem que,
através dessa analise, se possa extrair qualquer predicdo (Costa et al., 2021).

Adicionalmente, foram definidos objetivos conforme esta metodologia de andlise. No
entanto, estes objetivos, podem também ser aplicados em qualquer andlise de dados,
independentemente da sua natureza (Coutinho, 2014):

e Organizar e descrever os dados de forma clara;
¢ Identificar o que é tipico e o que é atipico;
e Conseguir identificar de forma clara as diferencas, relagdes e os padrdes.

Para este estudo, recorreu-se a analise de dados através da estatistica descritiva, face que,
através do inquérito por questionario, o investigador teve a oportunidade de recolher perspetivas e
opinides, por parte da turma em estudo, fazendo posteriormente, analise desses dados e nimeros
recolhidos, recorrendo a descricdo dos mesmos.
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4.4.4. Analise de contetudo

E imperativo para uma investigac&o que os investigadores “conhegam, analisem e reflitam
criticamente” sobre as varias técnicas de andlise que tenham disponiveis (Costa et al., 2021). Estes
autores afirmam que, através destes passos, o0 investigador ira realizar uma investigacao consciente
e adequada, em que consegue selecionar de forma assertiva e conforme a sua essencialidade para
a mesma, conseguindo identificar também os seus constrangimentos.

Existem diversas técnicas para a organizacao e a analise de dados, no ambito da pesquisa
qualitativa, sendo a analise de conteldo uma dessas possibilidades (Cavalante et al., 2014). A
analise de contetdo é uma técnica comumente utilizada por investigadores. Isto deve-se ao facto
de ser uma técnica que permite o confronto e comparacao de varias narrativas, sendo caraterizada
como flexivel e adaptavel as estratégias e técnicas de recolha de dados que j& terdo sido
anteriormente utilizadas e aplicadas (Amado, 2014). E uma técnica que permite organizar a
informacéo que o investigador vai recolhendo, comparar com diferentes autores, opinides, e
organiza-las em diferentes categorias conceptuais, de modo a que estas possam tornar-se em
aspetos de uma teoria que o investigador pretende testar (Coutinho, 2014). E também nesta
perspetiva que Cavalante e colegas (2014) afirmam que esta técnica tem como base o0 uso de varias
outras técnicas, em que descreve o0 contetdo que tera sido emitido no processo de comunicacao,
quer este tenha sido por meio do dialogo oral ou por textos. Isto é, a andlise de contetdo acaba por
permitir ao proprio investigador o acesso a informagdo presente nos diversos documentos a que
terd acesso, possibilitando-lhe a andlise, compreenséo e a sele¢éo de informagéo, de preferéncia a
mais relevante para a sua investigacdo. O investigador tem a opc¢do de construir novos
conhecimentos e poder aplici-los na sua prépria pesquisa, de forma ordenada e selecionada,
conforme a sua relevancia, através desta técnica. O primeiro propdsito desta consiste em proceder
a descricdo objetiva, sistemética e quantitativa dos conteddos em questdo (Amado, 2014).

A andlise de conteldo pode ser caracterizada de diferentes formas, podendo ser um
instrumento ou uma técnica. Quando considerada como uma técnica, esta responde aos critérios
habituais de observacdo, como a “objetividade, fidelidade e validade” (Amado, 2014). Quando
considerada como método, este mesmo autor refere que a analise de contetddo coloca problemas
de operacionalizacdo das variaveis, amostragem, generalizagdo, etc. Neste mesmo trabalho,
Amado destaca ainda que que h& autores que descrevem a analise de conteddo como um
instrumento, com a finalidade de observacdo do conteldo, enquanto outros investigadores,
classificam-na como um modo de experimentacéo e observacao participante (Lassarre,1978, citado
em Amado, 2004).

Esta técnica, segundo Coutinho (2014), tem um grande éxito, no que refere a planos
guantitativos, do tipo inquérito (survey) por questionario, quando as perguntas sao do tipo ‘aberto’,
dado que originam dados textuais. Assim, é possivel obter dados sobre a temética e a populagdo
em estudo, extraindo assim informacao que tera de ser analisada. Esta ainda pode também ser
usada em contexto de entrevistas, depoimentos, e uma diversidade de documentos que sejam
extraidos de jornais, livros, websites e também em imagens de filmes, desenhos, pinturas, cartazes,
entre outras fontes (Bardin, 2011, citada em Coutinho, 2014).

Para este estudo, a investigadora desenvolveu algumas categorias, a partir da leitura dos
dados, para facilitar a interpretacdo das questdes de resposta aberta recolhidas nos questionarios.
Desta forma, a investigadora responsavel conseguiu agrupar as diferentes respostas, de modo a
facilitar a sua interpretacao.
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Capitulo V — Andlise e discusséao de dados

No presente capitulo, é apresentado e analisado os dados obtidos ao longo desta
investigacdo. Os resultados analisados provém principalmente da andlise das respostas dadas
pelos alunos nas tarefas realizadas, da observacgéo direta participativa ao longo da intervencéo e do
inquérito por questionario aplicado aos alunos.

Os resultados da analise de documentos enquadradores da escola foram usados para
caraterizacdo do contexto educativo e dos participantes do estudo, tendo sido essenciais para a
planificacdo e implementacao da tematica. Deste modo, foram apresentados na seccédo 3.2. deste
relatério de estagio. De modo semelhante, os resultados da analise qualitativa descritiva resultantes
de notas de campo e grelhas de observacéo referentes ao objetivo 1, foram usados na definicdo da
intervencao didatica, tendo sido apresentados na secc¢éo 3.4.

Nas proximas sec¢bes apresentam-se os resultados dos inquéritos por questionario, que
resultaram de andlise estatistica descritiva e de analise de conteddo (sec¢do 5.1.); da observacéo
participante através de notas de campo e grelha (seccao 5.2.); dos trabalhos realizados pelos alunos
e do teste individual classificativo (seccdo 5.3.). Durante a andlise dos testes individuais
classificativos, recorreu-se também a entrevista informal a professora cooperante, que foi submetida
a analise qualitativa descritiva, para triangulagéo.

5.1. Inquérito por questionario

Neste ponto sdo apresentados, analisados e discutidos os resultados recolhidos através da
implementacéo de dois inquéritos por questionarios, um inicial (Apéndice Il) e um final (Apéndice

1.

Durante a aplicagdo do inquérito por questionério inicial, verificou-se que apenas se
conseguiu obter a resposta de 21 alunos (num total de 28 alunos), por motivos alheiros a
investigadora e sua colega de diade. J& no inquérito por questionério final, conseguiu-se obter a
resposta dos 28 alunos. No entanto, para possibilitar a comparacdo dos dados obtidos nos dois
momentos (inicial e final), analisou-se apenas 21 dos 28 questionarios respondidos, tendo sido feita
a correspondéncia dos questionario inicial e final de forma anénima.

De igual forma, de modo a manter o anonimato dos alunos e conseguir-se relacionar 0s
alunos nos dois momentos que realizaram o inquérito por questionario (QIl e QF), atribuiu-se uma
identificacdo a cada um dos alunos, nomeando-os de aluno 1 a aluno 21.

Ao longo destes questionarios é solicitado aos alunos que expressem as suas opinides
pessoais, face aos: Parte | — Questionamento; Parte Il — Jogo; Parte Il — Trabalho colaborativo €;
Parte IV — Recursos Naturais. Para este estudo, apenas foram analisadas as parte |, Il e IV. A parte
Il foi analisada pela colega de estagio.

Neste ponto, os dados estdo organizados de forma que, primeiramente, sédo apresentados
os resultados referentes ao inquérito inicial (seccéo 5.1.1), realizado antes da intervencao, seguidos
dos resultados obtidos pelo inquérito final (seccdo 5.2.2.), que foi implementado apés a
intervencao.
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5.1.1. Inquérito por questionario inicial
Nesta seccdo, sdo apresentados os dados recolhidos através do Ql, a seccdo da

competéncia de questionamento (secc¢do 5.1.1.1.), da perspetiva dos alunos face aos jogos (sec¢éo
5.1.1.2.) e dos conteudos relacionados com a tematica “Recursos Naturais” (sec¢éo 5.1.1.3.).

5.1.1.1. Competéncia de questionamento

Na parte | do inquérito, os alunos responderam as diferentes questfes em referéncia a
préprias competéncias de questionamento.

Nesta primeira figura (Figura 6), os alunos tinham a oportunidade de responderem com que
frequéncia formulavam questdes a professora de Ciéncias Naturais.

Quantas perguntas costumas fazer a tua professora sobre
os conteudos das aulas de Ciéncias Naturais?

N&o sei quantas perguntas fago nas aulas.

Faco muitas perguntas nas aulas.

Raramente fago perguntas.

Fao perguntas algumas vezes. |

Nunca fago perguntas.

o
=
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w
N
(0]
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~
(o]
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Figura 6 - Perspetiva dos alunos face a frequéncia a que fazem perguntas nas aulas de Ciéncias
Naturais.

O facto de haver alunos que néo tém ideia de quantas perguntas fazem (3 alunos), remete
para que estes ndo dao a devida atencdo a esta competéncia e, de igual modo, a propria
participagdo e discussdo durante o ambiente de aula. Além disso, esta resposta pode indicar que
estes alunos tanto podem formular muitas questdes, como podem nem formular qualquer questéo
durante as aulas.

Houve um aluno que indicou que ndo faz questdes e ndo houve alunos que se
identificassem no parametro “Fago muitas perguntas nas aulas.”, 0 que implica que estes ou nao
séo se sentem estimulados para tal, o que prejudica a evolug¢éo desta competéncia, ou a estrutura
de ensino aplicado pode néo ter criado as condi¢cdes adequadas para que tal aconteca. Pedrosa de
Jesus (2019) refere que € necessario criar ambientes de aprendizagem préprios para que os alunos
se sintam incentivados a formular e expor questdes.

E ainda apontado 8 alunos que consideram que fazem algumas questdes e 9 afirmam que
raramente fazem questdes. Isto podera justificar-se com a ideia de que os professores tendem a
formular as préprias questfes, aos quais os alunos véo respondendo, havendo por vezes pouco
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espaco/tempo para que estes possam associar e formular as suas proprias questées (Pedrosa de
Jesus, 2019).

Seguidamente, os alunos foram questionados sobre as suas consideracfes, face a
formulacdo de perguntas (Figura 7).

O que pensas sobre a importancia de fazer perguntas?

QOutra

N3o acho importante fazer perguntas

Fico asaber aresposta certa

Identifico o que tenho de saber

Permite-me tirar dividas

E apenas uma forma de estar atento nas aulas

|
I
Facilita a minha compreensdo e o acompanhar dos assuntos abordados na aula |
Ajuda-me a encontrar respostas  IEEEG———
I

Desenvolvo o raciocinio

(=]
(]
Iy
h
3]
15

12

Figura 7 - Perspetiva dos alunos face & importancia da formulacdo de questfes.

Conforme os dados apresentados, nao houve alunos que considerassem a opgao “N&o
acho importante fazer perguntas”. Isto evidencia que os alunos podem considerar esta agéo
importante, podendo até associa-la ao desenvolvimento das suas competéncias e aprendizagens.

Onze alunos escolheram a opgao “Facilita a minha compreensdo e o acompanhar dos
assuntos abordados na aula” e 5 escolheram a opg¢ao “Permite-se tirar duvidas”. As opgdes
selecionadas remetem para a importancia que esta competéncia tem na perspetiva dos alunos.
Contudo, a escolha da primeira op¢do pode indiciar uma ideia redutora dos alunos em relacéo a
este assunto. E um indicador de que estes apenas relacionam o questionamento a uma metodologia
de ensino orientadora (Pinto et al., 2016) para a obten¢éo do sucesso académico. Face ao que foi
observado ao longo de toda a prética supervisionada até esta implementacdo, € comum os alunos
colocarem perguntas/questdes face ao que esta a ser abordado na aula, ndo procurando, na maioria
dos casos ir mais além. Estes resultados acabam por ir ao encontro do estudo de Lucas &
Vasconcelos (2005), em que identificaram que, independentemente do cenario apresentado aos
alunos (podendo ser problematico) e do grau de ensino dos alunos, as questdes formuladas séo,
predominantemente, de baixo grau.

Dois alunos consideram que a agéo de colocar perguntas permite-lhes encontrar respostas
e outros dois que sentem que desenvolve o proprio raciocinio. Os alunos poderdo sentir que, ao
formularem questfes, sentem uma maior necessidade de obter respostas e de querer aprender, 0
gue apela a necessidade de serem estimuladas e trabalhadas, em ambiente de aprendizagem, tal
como Pedrosa de Jesus (1991, citado em Pedrosa de Jesus, 2019) refere no seu trabalho.

A opcdao selecionada por 1 aluno, “Identifico o que tenho de saber.”, pode ser indicador de
que este procura repostas no intuito de obter uma boa classificacdo académica. Isto €, o aluno ndo
parece sentir necessidade de desenvolver muitas questdes, podendo até as que desenvolve, serem
de baixo nivel cognitivo, como “O que...?”, “Porque é que...?” e “Qual...?”. Isto remete, talvez, para
a necessidade de o aluno ter apenas interesse em saber 0 que sera necessario para conseguir
aplicar nos momentos de avaliagdo, ndo tendo interesse em ir para além dos conteddos e teméaticas
abordadas na aula.
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Na pergunta seguinte, os alunos avaliaram as afirmacfes apresentadas, consoante as
préprias perspetivas e conforme uma escala previamente definida, estando os dados recolhidos na
figura seguinte (Figura 8).

Sobre as perguntas que fazes nas aulas ...

11.Ndo gosto de fazer perguntas para tirar davidas.

|

10.Tenho vergonha de fazer perguntas. I

9.Ndo fago perguntas porque a professora ndo responderia. | I
|

8.Prefiro colocar perguntas guando estou sozinho com a professora.

7.Prefiro colocar perguntas oralmente

6.Prefiro colocar perguntas por escrito. [
5.Sinto-me mais a vontade a fazer perguntas aos colegas

4.Nunca falto e estou atento, por isso ndo preciso de fazer perguntas
3.Sei a matéria, por isso ndo preciso de fazer perguntas. [

2.5ei fazer perguntas

1.Sinto-me a vontade para fazer perguntas a minha professora

o

5 10 15 20

M Dicordo totalmente Discordo parcialmente Indiferente Concordo parcialmente H Concordo totalmente

Figura 8 - Perspetiva dos alunos face a formulacdo de perguntas durante as aulas.

Na primeira afirmagéo, “Sinto-me a vontade para fazer perguntas a minha professora.”,
houve 9 alunos que responderam “Concordo totalmente”, 7 que responderam “Concordo
parcialmente”, e 5 que responderam “Indiferente”. Estes primeiros 16 mencionados remete a ideia
de que sdo alunos que terdo um ambiente propicio ao desenvolvimento da competéncia de
guestionamento, sem estes se sentirem julgados. Os restantes 5, remetem para a ideia de que
colocar questfes a professora podera ser afetado por diferentes fatores, dado que terdo momentos
que ou se sentem a vontade para tal, ou néo.

Na afirmacao seguinte, “Sei fazer perguntas”, houve alunos que selecionaram as opgdes
“Concordo totalmente” (2), “Concordo parcialmente” (17), “Indiferente” (1), e “Discordo parcialmente”
(1). Apesar da maioria ter concordado com a afirmacéo, o facto de haver um aluno que sente que
nao sabe fazer questdes é invulgar. Este podera ndo estar habituado a ser incentivado a questionar,
podendo contribuir para a inseguranca do aluno, face a esta competéncia. Ao haver também um
aluno que se carateriza como indiferente face a sua capacidade de formular questfes, implica
também que este ou se sente confiante a formular questées/perguntas, ou nao. Isto acaba por se
relacionar com a mesma situacdo anterior, havendo uma necessidade, por parte do professor,
trabalhar e ajudar a desenvolver a competéncia de questionamento, de modo a desenvolver uma
maior seguranca nestes alunos.

Na terceira afirmacdo, “Sei a matéria, por isso ndo preciso de fazer perguntas.”, 1 aluno
discordava totalmente e 7 discordavam parcialmente. Estes dados poderdo implicar que estes tém
nocao de que ha muito por aprender logo, haver4d uma necessidade de continuarem a colocar
perguntas. Seis alunos responderam que eram indiferentes, o que podera indicar que,
independentemente de dominarem os conteldos, ou hdo, poderao fazer perguntas. Podera também
indicar que os alunos consideram ndo sentir necessidade de fazer perguntas, independentemente
da sua compreenséao dos tépicos em estudo. Houve ainda 6 que concordavam parcialmente e um
gue concordava totalmente. Face a confianca que estes alunos sentem em relagao ao dominio dos
conteudos, acaba por indicar que sentem que nao ha mais nada a aprender e a questionar, para
além do que abordado em aula. E importante que os alunos questionem para além dos contetidos
abordados pois, tal como Pinto e colegas (2016) afirmam, é constante a necessidade de questionar,
pois ajuda a promover uma cidadania ativa alicercada numa posicao critica e reflexiva.
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Na afirmacao “Nunca falto e estou atento, por isso nao preciso de fazer perguntas.”, houve
um total de 13 alunos que revelaram indiferenca. Estes alunos podem sentir que a formulacdo de
questdes nao se relaciona com a assiduidade. Houve ainda 6 alunos que concordavam parcialmente
e um que concordava totalmente. Estes possivelmente serdo alunos que néo faltam as aulas e,
portanto, ndo sentem necessidade de formular/colocar perguntas/questdes por esse motivo. O facto
de haver um aluno que discordava parcialmente desta afirmagéo, indica que este podera ter um
pensamento reflexivo e uma competéncia de questionamento mais evoluida, indicando que nao fica
satisfeito apenas com o que é abordado em aula, nem com o que é apresentado e discutido pelo
professor. Isto € um fator importante e que deve ser estimulado, uma vez que Pedrosa de Jesus
(2019), afirma que as perguntas poderdo ser um fator de “perplexidade”, “curiosidade” e até de
“necessidade”, sendo essenciais para o ensino dos alunos, especialmente, no ensino das ciéncias.

Na quinta afirmacéo, “Sinto-me mais a vontade a fazer perguntas aos colegas.”, 9 alunos
concordaram totalmente, 5 concordaram parcialmente e 2 discordaram parcialmente. Acaba por
indicar que 14 alunos se sentem confiantes para a formularem gquestdes aos colegas, no entanto, 5,
ao escolherem o termo “parcialmente”, poderao referir-se que dependera do colega. Os outros 2
que discordaram “parcialmente”, podera ser um indicador que, dependente do colega, podem
eventualmente fazer perguntas aos colegas, mas poderdo néo se sentir confortaveis. Houve ainda
5 alunos que eram indiferentes, o que remete que, tanto podem fazer perguntas aos colegas, ou
ndo, ou que se sentem mais a vontade para com o0s colegas, ou hao.

Face a complementaridade, das duas afirmacgdes seguintes, desenvolveu-se uma tabela
para a andlise dos dados (Tabela 14), de modo a verificar relagcao entre os resultados obtidos.

Tabela 14 - Anadlise da frequéncia de alunos que prefere colocar perguntas “por escrito” ou
“oralmente”.

Frequéncia (n.° de alunos)
Escala “Prefiro colocar perguntas | “Prefiro colocar perguntas
por escrito.” oralmente.”

Discordo totalmente Oito Zero
Discordo Parcialmente Seis Um
Indiferente Cinco Seis
Concordo Parcialmente Dois Sete
Concordo totalmente Zero Sete

Através da tabela pode-se concluir que nenhum aluno prefere colocar perguntas por escrito.
Em concordéancia, ndo houve um Unico aluno que discordasse da ideia de colocar oralmente.

Oito alunos ndo concordam com a ideia de colocar apenas perguntas por escrito, no entanto,
h& apenas 7 que concordaram totalmente no que refere a colocar oralmente. Em conjugacao a isso,
houve 6 alunos que discordaram parcialmente de colocar perguntas por escrito, e 7 concordaram
parcialmente, com a ideia de colocar oralmente. Esta complementaridade entre os dados indica que,
embora os alunos ndo tenham uma preferéncia por fazerem perguntas escritas, também nao se
sentem totalmente confortaveis a exporem perguntas oralmente.
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No entanto, no que refere a colocar perguntas escritas e oralmente, houve 5 e 6 alunos,
respetivamente, que colocaram a opcao “Indiferente”. Isto remete que ha 5 alunos que
independentemente de ser feito de forma oral, ou escrita, sentem-se a vontade para formular
perguntas durante as aulas. No entanto, ha 1 aluno que, que colocou apenas no “oralmente”, o que
pode indicar que este pode, ou ndo formular questdes, se for feito de forma oral.

Ha ainda 2 alunos que concordam parcialmente com a opgéo escrita, e 1 que discorda
parcialmente da opcéo oral. Ou seja, ha pelo menos 1 aluno que pode ndo se sentir confortavel,
durante as aulas, a colocar perguntas de forma oral, recorrendo ao escrito. No entanto, ha ainda 1
aluno que se sente mais confortdvel em colocar perguntas de forma escrita, podendo na
eventualidade colocar de um outro modo (como oral), mas sendo mais raro.

Na oitava afirmacao, “Prefiro colocar perguntas quando estou sozinho com a professora.”,
houve 4 alunos que discordaram totalmente, e 2 que discordaram parcialmente. Estes poderdo ser
alunos que ndo se sentem confortaveis a expor perguntas e questées quando sozinhos com a
professora. Poderdo sentir-se mais a vontade quando estdo colegas na eventualidade de estes
partilharem as suas dividas, sendo um incentivo para a exporem. No entanto, o que podera diferir
nas duas situagfes, sera, provavelmente, do receio dos alunos, face ao tipo de questdo e como o
publico presente podera reagir. Isto é, na segunda situacdo, os alunos, dependente da questao,
parecem sentir-se a vontade para a fazerem quando sozinhos com a professora. Houve ainda 8
alunos que lhes era indiferente a situacéo, o que implica que, quer estejam sozinhos, ou ndo, com
a professora poderdo colocar questdes a professora. Trés alunos colocaram a opgéo “Concordo
parcialmente” e 4 “Concordo totalmente”. Isto indica que poderao sentir receio a colocar questbes a
frente dos colegas, podendo sentir-se mais intimidados ou com receio de que os colegas impliquem
com eles, ou que expressem uma reacdo menos positiva, face as suas perguntas.

Na afirmacédo, “Nao fago perguntas porque a professora ndo responderia.”, 10 alunos que
responderam “Discordo totalmente”, 7 que “Discordo parcialmente”. Isso implica que estes sentem
que o professor é uma fonte de apoio para as perguntas que colocam, ajudando-os e incentivado
esta acdo. No entanto, embora o professor se mostre uma fonte apoio, as respostas “parcialmente”
dos alunos poderéo indicar, que estes potencialmente poderdo desejar um maior apoio por parte do
professor face as questdes e/ou dividas que quererdo colocar-lhe. Houve ainda 1 aluno que colocou
“Indiferente”, 1 que concorda parcialmente e 2 alunos que concordam totalmente. A primeira
situagdo podera indicar que, independentemente se a professora respondesse, ou nao, este néo faz
perguntas, ou que, quer fizesse, ou ndo, perguntas, a professora nao iria responder. Ja nas duas
Ultimas situagdes, os alunos ao concordarem com essa afirmacao, poderd implicar que sentem uma
falta de apoio, por parte do professor. Poderdo sentir que irdo expor perguntas de baixo nivel
cognitivo, de que nada iria enriquecer a aula e, por tal, poderiam interpretar a falta de resposta, por
parte do professor como uma atitude negativa. Isto favorece a ideia exposta por Pedrosa de Jesus
(2019), em que esta destaca que o professor deve valorizar ndo apenas as respostas dos alunos,
mas também as questdes que sdo capazes de formular.

Na pendltima afirmagao, “Tenho vergonha de fazer perguntas.”, houve 9 alunos que
responderam “Discordo totalmente”, o que remete que, independente da pergunta, estes néo
sentem pudor em formular e colocar perguntas. Houve 4 alunos responderam “Discordo
parcialmente”, o que indica que, apesar de ndo sentirem grande pudor em colocarem perguntas, o
tipo de pergunta podera influenciar esta agédo. Houve 6 alunos que eram indiferentes a situagao, o
que pode referenciar para que estes, independentemente do tipo de pergunta, poderéo sentir, ou
nao, vergonha em colocar perguntas. Isso podera devido a terem receio da reacédo dos colegas a
mesma, como também face a reposta que a professora podera colocar. Houve ainda 1 aluno que
colocou “Concordo parcialmente” e 1 que colocou “Concordo totalmente”. Estes dois alunos
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remetem que sentem vergonha, independentemente do tipo de pergunta, embora a primeira
situacdo podera ainda colocar algumas perguntas. A perspetiva destes Ultimos 8 alunos podera
estar relacionada com o ambiente de aprendizagem que terdo sido expostos anteriormente. Isto &,
em caso de terem estado presentes em aulas que ndo sentissem, por parte do professor, um
incentivo do questionamento, acabou por afetar negativamente a perspetiva dos mesmos. Também
o facto de o proprio professor ndo ter desenvolvido este ambiente, podera ter levado a que os alunos
do mesmo achassem invulgar a colocacdo de perguntas, proveniente dos alunos, podendo originar
umar fonte de troca face a essa invulgaridade e, consequentemente, ter afetado a perspetiva destes
mesmos alunos.

Por fim, na afirmacgao “Nao gosto de fazer perguntas para tirar davidas, houve 5 alunos que
responderam “Discordo totalmente” e 5 alunos que responderam “Discordo parcialmente”. Estes
alunos poderéo ter escolhido estas opc¢des, dado que sentem a necessidade de fazer perguntas,
guer seja para tirar davidas, como para a primeira opgao, como poderao ter uma perspetiva de
alimentar curiosidade que os fez colocar uma pergunta. Houve ainda 9 alunos que eram indiferentes,
0 que pode remeter que tanto pode gostar de fazer perguntas, como néo, independentemente se
for para tirar duvidas ou nao. Dois alunos “Concordavam parcialmente”, o que implica que nao
gostam de fazer perguntas. Isso podera dever-se ao seu espirito critico que, anteriormente, podera
nao ter sido incentivado, o que implicou que fizesse com que estes ndo sentissem necessidade de
se questionar e, consequentemente, ndo sentissem gosto por essa acao.

Em suma, através dos resultados obtidos, podemos concluir que, inicialmente, os alunos nao
reconheciam o potencial da competéncia de questionamento para a aprendizagem. Isto poderia
estar associado ao facto de nunca terem sido estimulados a esse nivel ou pelo facto de o ambiente
de aprendizagem geralmente n&o ser propicio para essa agéo por parte dos alunos. Revelou-se
ainda uma inseguranca por parte de pelos menos um grupo de alunos, no que se refere a aplicagdo
desta competéncia, podendo ser uma das razdes para a baixa frequéncia de formulacdo de
questdes.

Embora exista alguns dados que indicam que ha alunos que veem vantagens para além da
melhoria dos contetdos académicos e esclarecimento de duvidas, destacou-se, pela maioria, a
perspetiva em que os alunos consideravam esta acdo como apenas um meio para a obten¢do do
sucesso académico e nada para além disso. Interpreta-se que ha apenas um interesse em saber o
gue sera necessario para conseguir aplicar nos momentos de avaliagdo, e ndo em procurar por
assuntos/temas além dos conteddos e tematicas abordadas na aula.

5.1.1.2. Jogo
Na segunda parte deste questionario, os alunos foram questionados primeiramente sobre

se gostavam de jogar, ao qual os 21 responderam que sim, e também a preferéncia dos mesmos
face ao tipo de jogo (Figura 9).
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Tipos de Jogos

Outro*

Desportivos (ex: futebol, andebol)

Consola (ex: Nintendo Switch; PlayStation)
Quizz

Puzzle

N
|
|
|
|
Tabuleiro (ex: jogo da gléria, monopdlio) I

Cartas (ex: sueca, Uno) I

Caneta e papel (ex: palavras cruzadas) I
|

Mesa (ex: damas, xadrez)

Figura 9 - Preferéncia dos alunos consoante o tipo de jogo.

Face aos dados obtidos, verificou-se que: 16 alunos gostam de jogar as cartas; 15 gostam
de jogar jogos desportivos; 14 gostam de jogar a jogos de tabuleiro; 14 gostam de jogos de mesa,;
11 gostam de jogos de consola; sete gostam de Quizz; sete gostam de jogos com caneta e papel;
e 6 gostam de puzzle. Houve ainda 1 aluno que disse que gosta de um outro jogo, que seria 0s
jogos de telemovel.

Na questdo seguinte, os alunos foram confrontados se teriam uma preferéncia por jogos em
equipa ou individuais (Figura 10).

Como preferes jogar?

Individualmente;
3

Equipa; 18

Figura 10 - Preferéncia dos alunos aos jogos em equipa ou individuais.

Com estes dados, conseguimos verificar que ha preferéncia por jogos em equipa, havendo
um total de 18 alunos que escolheram esta opc¢édo, e 3 que preferem jogar individualmente. Isto
implica que ha 18 alunos que se sentem confortavel a trabalhar em parceria com os colegas,
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sentindo-se confortaveis nestes ambientes. Carvalho (2014) e Silva (2015), identificam nos seus
trabalhos que, por vezes a falta de relagdes sociais, por exemplo, durante uma aula, provoca
caréncias afetivas, dificuldades de comunicacdo e isolamento. O facto de a maioria preferir o
trabalho em equipa, é um fator que combate esta perspetiva, dado que, pelo que foi observado pela
turma, havia alunos que se esforgcavam para incluir e incentivar a participagdo de outros com mais
dificuldades na interagé@o social. Face aos dados recolhidos nesta investigagéo, ndo se verificam
estes tipos de dificuldades. Foram, inclusive, observadas situacdes em que havia alunos que
incentivam a participacdo de colegas, evidenciando boa comunicag@o e relacionamento entre
colegas.

Os outros 3 poderao preferir desafios que podem enfrentar de forma individual, ndo sentido
a necessidade de alguém para os ajudar mutuamente, e em que podem, talvez, desafiar as préprias

capacidades.

Na questdo seqguinte, os dados apresentados no Figura 11 sdo referentes a opinido dos
alunos sobre o que é para eles o jogo.

O que significa para ti o jogo?

Outro*

Brincadeira

Distragao

o
=
N
w
N
w1
[e)]
~
(o]

Figura 11- Opinido dos alunos sobre o significado de jogo.

Face a andlise destes dados, 6 responderam que o jogo seria uma “Brincadeira”, 7 uma
“Competicdo” e 4 como uma forma de “Distragdo”. Houve ainda 4 alunos que responderam que
tinham uma outra opinido, no qual: 2 responderam que consideravam as trés opc¢des anteriores
aceitaveis; 1 indicou que via o jogo como uma forma de passar o tempo e; 1 outro aluno indicou
como uma forma de “Competi¢ao, convivéncia, distragao”.

O facto de haver alunos a considerarem 0 jogo como apenas uma destas opg¢fes, ndo
considerando até como um método em que poderiam novas competéncias, remete para que estes
alunos nunca terdo sido levados a pensar e refletir sobre as préprias agdes e objetivos. Por exemplo,
houve diversos alunos que expressaram ter interesse por jogos de tabuleiro, Quizz e cartas, que
s&0 jogos que remetem para o raciocinio (em alguns momentos). Um jogo pode ser considerado
como uma atividade que, ndo s6 permite momentos de lazer, mas que também permite ultrapassar
desafios que permitem construir o conhecimento dos seus utilizadores (Gribel & Bez, 2006), como
€ o0 caso deste tipo de jogos que € valorizado pelos participantes neste estudo No entanto, estes
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resultados poderdo indicar que os alunos nunca terdo pensado nos jogos para além de um
passatempo.

Na questdo seguinte os alunos foram confrontados com a possibilidade de se poderiam

aprender, ou ndo, com um jogo (Figura 12).

Pensas que podes aprender algo a jogar um
jogo?

Nao; 1

Figura 12 - Opinido dos alunos sobre a possibilidade de poderem aprender com um jogo.

Com este gréfico, conseguimos verificar que 20 alunos responderam que poderiam
aprender com jogos e 1 aluno negou tal possibilidade. Pela andlise da perspetiva da maioria, da
para perceber que os alunos ja refletiram na possibilidade de que poderdo desenvolver
competéncias com auxilio de um jogo, ndo colocando a hipétese se este é didatico, ou ndo. J4 o
aluno que negou a possibilidade de aprender durante um jogo, podera nunca ter sido colocado num
ambiente de aprendizagem, em que se mobilizasse esta metodologia de ensino.

Esta questao, uma vez que é semiaberta, tinha ainda uma componente em que os alunos
tinham de justificar a op¢éo que tinham escolhido (transcritas na integra no Anexo ). Para a analise
dessas questdes, recorreu-se a um sistema de categorias emergente dos dados. Para tal, na tabela
seguinte (Tabela 15), é apresentada uma analise desses mesmos dados, sendo que algumas das
respostas recolhidas, remetem para uma justificacdo mais elaborada, afirmando que promove mais
do que um fator.

Tabela 15 - Exemplos de respostas abertas fornecidas pelos alunos em justificacdo a questao
“Pensas que podes aprender algo a jogar um jogo?”.

Categoria Sub-categoria | Frequéncia Citacao ilustrativa

“Sim, pois aprendemos a trabalhar em equipa,

Trabalho em (...)" (Aluno 3);

. 6 alunos
equipa

Competéncias

“Aprendes a trabalhar em equipa” (Aluno 18);
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Raciocinio

2 alunos

“Porque desenvolve o0 nosso raciocinio”
(Aluno 2);

“Podemos melhorar o raciocinio légico e a
coordenacé@o méo-olho” (Aluno 20);

Comunicar

3 alunos

“Aprendes a comunicar (...)" (Aluno 8);

“A trabalhar (...) socializar” (Aluno 11);

Aprendizagens (no geral)

11 alunos

“Sim, pois vou ver e aprender coisas que
posso estar a ver pela primeira vez” (Aluno
10);

“Acho que aprendemos sempre mais um
bocado nem que seja num simples jogo”
(Aluno 14);

Atitudes

2 alunos

“Existem varios jogos que [nos] ensinam
licBes, ou como as vezes devemos lidar com
certas coisas em varias situacgoes diferentes.”
(Aluno 1);

“Alguns jogos [ensinam] como [persistir] em
algum problema” (Aluno 16);

Aprendizagem de forma ladica

3 alunos

“(...) e na minha opiniédo se torna mais
divertido [aprender]” (Aluno 4);

“(...) juntando podes aprender e divertir’
(Aluno 15);

Com os dados expostos na tabela, podemos concluir que houve um total de:

e 11 alunos que referiram que o jogo ajuda no desenvolvimento de competéncias,
como o trabalho de equipa (6), raciocinio (2) e comunicacao (3);
e 11 alunos que referiram novas aprendizagens, de um modo geral, sem apresentar

exemplos;

e 2 alunos que apontam para o desenvolvimento de atitudes e;
e 3alunos que identificaram o jogo como um instrumento que promove uma dindmica

de aprendizagem mais divertida;

E ainda de destacar que houve alunos que consideraram que poderiam aprender com um
jogo, mas que dependia do mesmo e da propria situacédo (“Dependendo do jogo, talvez dé para
aprender alguma coisa”, aluno 13). Um jogo consegue promover capacidades e competéncias dos
alunos, se o ambiente de aprendizagem em que estiver a ser aplicado assim o permitir. Tal como
Carvalho (2014) afirma, quando um jogo é mal utilizado, quer seja em termos de exploragao, quer
em termos de implementacéo, acabara por tornar-se apenas num instrumento “ludico”, podendo até
nem ser bem aproveitado para o desenvolvimento de aprendizagens.
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Houve ainda um aluno que apresentou a seguinte justificacdo: “Assim consigo aprender o
conceito do jogo”, que a investigadora e a colega de diade consideram de interpretacéo dubia. Como
nao era possivel questionar o aluno face a resposta que forneceu, devido ao anonimato, ndo foi
possivel clarificar. Contudo, o aluno poderia querer dizer que conseguiria aprender novos conceitos,
associados ao préprio jogo implementado. Ou entdo, de uma perspetiva mais simplista, o aluno
poderia querer dizer que assim poderia aprender o préprio conceito do jogo, o que é um pouco
guestionavel, dado a faixa etarias e as respetivas capacidades dos alunos pertencentes a esta
turma.

Ainda nesta questdo, 1 aluno colocou a opgéo “N&o”, justificando a mesma da seguinte
forma: “Mas é fixe ha mesma jogar’. Este aluno indica que apresenta apenas uma perspetiva em
que vé um jogo apenas como um instrumento em que se pode divertir, podendo ser apenas um
passatempo. Este podera néo ter analisado a possibilidade de aplicar um jogo em ambiente de aula
e, consequentemente, adquirir novas competéncias e até mesmo, novas aprendizagens, face a este
instrumento. A opg¢édo colocada por este aluno, acaba por discordar do que é afirmado no estudo de
(Wang & Zheng, 2021), em que uma metodologia de ensino que recorra ao uso de jogos educativos
(Game based learning), pode criar um ambiente de aprendizagem que permite aos alunos
construirem ativamente os seus préprios conhecimentos cientificos.

Nesta categoria, foi ainda colocada uma ultima questao também semiaberta, “Pensas que
um jogo pode auxiliar a compreensao dos conceitos e/ou a desenvolver capacidades?”. Todos os
alunos colocaram a opg¢édo “Sim”, sendo que foi pedido também para que justificassem (transcritas
na integra no Anexo Il). Na Tabela 16, é apresentado uma analise desses mesmos dados, sendo
que algumas das respostas recolhidas, remetem para uma justificacdo mais elaborada, afirmando
que promove mais do que um fator.

Tabela 16 - Exemplos de respostas abertas fornecidas pelos alunos a questdo que pede a
justificacdo da resposta dada a “Pensas que um jogo pode auxiliar a compreensao dos
conceitos e/ou a desenvolver capacidades?”.

Categoria Subcategoria Frequéncia Citacao ilustrativa
“As vezes com um pouco de
"brincadeira” tudo pode ficar mais facil
de apreender (...)” (aluno 1);
Ludicidade 5 alunos
“Sim [,] pois aprendemos novos
[conceitos] de uma maneira mais
divertida.” (aluno 3);
Processos  de “(-..) néc: sendo com tanta pressao”
Aprendizagem - (aluno 1)
Facilidade 2 alunos
“Sim [,] pois € uma forma intuitiva de
aprender” (aluno 20);
Motivacéo 1 aluno “Porque ficas mais interessado” (aluno
18);
Base “Por exemplo o xadrez desenvolve
R 1 aluno i »
fisiologica algumas células” (aluno 21);
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Negociacéo de
conceitos

1 aluno

“(...) perceber conceitos com os
outros” (aluno 14);

Recursos de
aprendizagem

Jogos
Educativos

2 alunos

“Sim, pois existe varios jogos para
desenvolver as capacidades” (aluno
9);

“Sim, pois €& possivel criar jogos que
possam auxiliar isso” (aluno 10);

Competéncia
Finalidades de
Aprendizagem

3 alunos

“Sim [,] pois aprendemos a comunicar
e a sociabilizar” (aluno 5);

“um jogo ajuda-te a respeitar 0s
colegas de equipa (...)" (aluno 14);

Capacidades

1 aluno

“Como por exemplo forma de nunca
desistir” (aluno 16);

Nao Justifica

5 alunos

“Acho que [é] importante” (aluno 2);

“Dependendo do jogo, sim” (aluno 6);

Com os dados expostos ha tabela, podemos concluir que houve um total de:

e dez alunos que afirmam que afeta o processo de aprendizagem, sendo que fornece
alguma ludicidade (5), facilita a compreenséo (2), a motivacao (1), a base fisiologica
(1) e a percecgéo de conceitos (1);
e dois alunos que consideraram que 0s jogos educativos Sao recursos que podem ser
desenvolvidos para promover aprendizagem;

e quatro alunos que

desenvolvimento de competéncias (3) e capacidades (1);
e cinco alunos que nao justificaram as suas respostas.

referiram finalidades de aprendizagem, destacando o

Em suma, os dados indicam que o uso de jogos permitiu o desenvolvimento de
competéncias, o que tera enriquecido ainda mais as respostas obtidas.

Contudo, 4 alunos destacaram que, para tal acontecer, isto dependeria do jogo (aluno 6; 13;
15) ou da situagdo (aluno 19). Isto volta a remeter para a ideia mencionada no ponto anterior, do
trabalho de Carvalho (2014), em que os alunos demonstram nog¢éo e reflexdo sobre a utilidade de

um jogo, quando bem aplicada e no ambiente ideal.

Um aluno deu o exemplo do jogo “xadrez”, como um jogo de desenvolvimento de
competéncias, pois “desenvolve algumas células” (aluno 21). Este aluno destacou-se dado que foi
0 mesmo que, na pergunta anterior, ndo considerava que poderia aprender com um jogo. Estas
duas justificagbes, que acabaram por ser contraditdrias, indicam que o aluno nédo teria pensado e
refletido, anteriormente, de forma atenta, sobre o papel que um jogo poderd ter no seu
desenvolvimento, e quer seja em termos de conteddos abordados na aula, ou néo.
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Resumidamente, os dados recolhidos permitiram perceber que, inicialmente, os alunos nédo
pensavam no jogo como uma atividade educativa, sendo sempre associada a uma atividade de
lazer e convivéncia. Contudo, quando apresentada a perspetiva de aprender com este instrumento,
estes associaram a uma atividade em que poderiam desenvolver algumas competéncias e até
facilita a compreenséo de algumas tematicas e conceitos. Adicionalmente, houve até alunos que
consideram que o uso de um jogo durante a aprendizagem alivia a presséo sentida, tornando-a mais
divertida e interessante.

No entanto, é de destacar que os alunos nao incluiram e qualquer momento a possibilidade
de desenvolver a competéncia de questionamento. E possivel verificar que, dado a pouca exaltacéo
desta competéncia durante a aprendizagem, estes ndo consideraram o papel do questionamento

para o desenvolvimento do préprio nivel cognitivo, nem como um jogo educativo poderia ajudar o
seu desenvolvimento.

5.1.1.3. Recursos Naturais

Na ultima parte deste questionario, sobre os “Recursos Naturais”, os alunos foram
confrontados com diferentes conceitos relacionados com este tema.

Na primeira questdo, os alunos foram questionados sobre o que entendiam sobre o termo
“recursos naturais” (Figura 13), sendo que tinham quatro op¢des de escolha diferentes.

Incorreto

Correto

Figura 13 - Feedback face as respostas obtidas na questéo 1, parte IV.

Houve um total de 18 alunos que responderam corretamente e 3 selecionaram a opcao
incorreta. Desses trés, 2 selecionaram a opgao “formas de energia/matéria existentes na Natureza,
que o Homem pode utilizar de forma ilimitada.” e 1 a opgéo “objetos que os seres humanos criam
para obterem bem-estar.” Ao selecionarem a primeira op¢ao mencionada, os alunos poderiam ndo
ter relacionado ou saber sobre a existéncia de recursos que existem na natureza, mas que S&o
considerados como limitados, conforme o seu tempo de renovagcdo na natureza, face ao seu
consumo pelo Homem. Na escolha da opg¢éo incorreta, o aluno poderia ndo saber que, ao referir-se
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ao termo ‘recursos naturais’, implicava que estes teriam de ser matérias-primas que provinham da
natureza, nao sendo produzidos pelo Homem.

Na segunda pergunta, os alunos foram questionados sobre o termo “recursos renovaveis”
(Figura 14). A estrutura desta era semelhante a da pergunta anterior, com quatro op¢des de escolha.

Incorreto

Correto

Figura 14 - Feedback face as respostas obtidas na questéo 2, parte IV.

Houve 10 alunos que selecionaram a opcao correta e 11 que selecionaram uma opgéo
incorreta. Nesta Ultima situag&o, 10 alunos escolheram a opc¢éo “produzidos mais lentamente do
que sdo consumidos.” e 1 escolheu a opgéo “obtidos a partir de uma floresta tropical.”. Estes dados
indicam que os alunos ndo compreendiam o conceito recurso renovavel.

Na pergunta seguinte, apresentavam-se opcdes de resposta com diferentes recursos, dos
guais os alunos deveriam escolher os que consideravam como renovaveis (Figura 15).
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Incorreto

Correto

Figura 15 - Feedback obtido face as respostas obtidas na questéo 3, parte IV.

Nesta questdo 13 alunos responderam corretamente e 8 que selecionarem a opgao
incorreta. Destas Ultimas situagdes:

e 6 alunos selecionaram: “forca do vento, gas natural, calor interno da Terra e forga
das ondas e das marés”;

e 1 aluno selecionou: “petréleo, gas natural, calor interno da Terra, carvao e uranio”;

e 1 aluno selecionou: “petréleo, gas natural e uranio”.

Os 2 alunos que selecionaram as duas Ultimas op¢des mencionadas, indiciam que néo
dominam o termo ‘recursos renovaveis’, nem os seus respetivos exemplos, dado que estas opgdes
tém maioritariamente (quatro e trés exemplos, respetivamente), recursos que séo classificados
como ndo renovaveis. Os outros 6 alunos poderao ter confundido, ao lerem a op¢éo, o gas natural
COmMOo um recurso renovavel.

Na ultima pergunta, era pedido aos alunos que completassem corretamente a afirmacgéo,
“Nas A. a forca da agua é transformada em energia B. . Esta éconsiderada
uma energia C. , porque a sua obtencdo néo liberta gases nocivospara o ambiente “.0s
resultados apresentam-se na Figura 16.
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Incorreto

Correto

Figura 16 - Respostas a afirmacao para completar, na questéo 4 da parte IV.

Pela anéalise deste mesmo gréfico, verificamos que 18 selecionaram a opgéo correta e 3
selecionaram uma opcéo incorreta. Das opces incorretas, estes 3 alunos selecionaram a mesma
alinea, sendo a seguinte: “A- centrais geotérmicas; B- geotérmica; C- renovavel’. A escolha desta
opcdo remete que, ou o0 aluno ndo terd refletido bem sobre a afirmacdo, ao que associou
automaticamente as centrais geotérmicas, que trabalham com a energia proveniente da Terra, e
nao com a for¢ca da &gua, ou entdo ndo tinha ideia do que como funciona uma central geotérmica.

Pode-se concluir através destes resultados que, no inicio da intervencao didatica, os alunos
ja compreendiam alguns conceitos associados a tematica “Recursos Naturais”. No entanto, como
os alunos nunca tinham abordado esta tematica, em ambiente formal de aprendizagem, verificaram-
se algumas respostas incorretas.

5.1.2. Inquérito por questionario final

Nesta seccdo, sdo apresentados os dados recolhidos através do QF utilizados para esta
investigacdo, sendo estes referentes a seccéo da competéncia de questionamento (sec¢do 5.1.2.1.),
a perspetiva dos alunos face aos jogos (seccdo 5.1.2.2.) e a conteudos relacionados com a temética
“Recursos Naturais” (sec¢do 5.1.2.3.).

Foram recolhidas 28 respostas ao QF, mas foram analisados apenas 21, sendo estes dos
alunos que também responderam aos 21 Q.

5.1.2.1. Competéncia de questionamento

Na primeira parte deste inquérito, os alunos responderam as diferentes questdes em
referéncia a competéncia de questionamento.

Na Figura 17 é apresentado as respostas dos alunos conforme as suas perspetivas face a
frequéncia com que formulavam questdes a professora de Ciéncias Naturais.
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Quantas perguntas costumas fazer a tua professora sobre
os conteudos das aulas de Ciéncias Naturais?

N3o sei quantas perguntas fago nas aulas. [l
Faco muitas perguntas nas aulas. || N NEEB
Faco perguntas algumas vezes. |
Raramente faco perguntas. || NN
Nunca fago perguntas.
0 2 4 6 8 10 12

Figura 17 - Perspetiva dos alunos face a frequéncia a que fazem perguntas nas aulas de Ciéncias
Naturais.

Podemos verificar que h& alunos que continuam a n&o ter nogdo de quantas perguntas
fazem durante as aulas e que ndo houve alunos que selecionaram a op¢ao “Nunca fago perguntas”.
Em comparacao ao Ql, na figura 6, houve uma diminuicao significativa do nimero de alunos que se
selecionaram estas opc¢fes de resposta, reduzindo de 3 para 1 e de 1 para 0O, respetivamente. O
numero de alunos que consideravam que faziam perguntas raramente também diminuiu, de 9 para
8. No entanto, houve um aumento do nimero de alunos que se classificam como sendo capazes de
fazer muitas perguntas nas aulas e de fazer perguntas algumas vezes, de 0 para 2 alunos e de 8
para 10, respetivamente.

Estes dados poderdo indicar que esta atividade tera permitido aos alunos aperceberem-se
da importancia desta competéncia para a aprendizagem. Adicionalmente, quando participaram
numa atividade que incentiva um ambiente para o questionamento, os alunos poderéo ter ficado
mais motivados a formularem e colocarem mais questdes, para além das que fariam normalmente.
Isto vai ao encontro ao que é referido por Pedrosa de Jesus (2019), sobre a criacdo de ambientes
propicios a formulagdo de questBes possibilitar os alunos a comegarem a trabalhar e a desenvolver
esta competéncia, comecando até a valoriza-la.

Depois, os alunos foram abordados novamente sobre as suas perspetivas face a formulacao
de perguntas (Figura 18).
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O que pensas sobre a importancia de fazer perguntas?

Outra I
N3o acho importante fazer perguntas
Fico a saber a resposta certa
Identifico o que tenho de saber GG
Permite-me tirar dividas |
E apenas uma forma de estar atento nas aulas
Facilita a minha compreensdo e o acompanhar dos assuntos abordados na aula | S
Ajuda-me a encontrar respostas I

Desenvolvo o raciocinio

Figura 18 - Perspetiva dos alunos face a importancia da formulagcdo de questdes.

Tal como no primeiro questionario, ndo houve alunos que considerassem a opgao “Nao
acho importante fazer perguntas”, o que retrata que a opinido dos alunos nao mudou face a
importancia desta acao.

Seis alunos escolheram a opg¢ao “Facilita a minha compreensdo e o acompanhar dos
assuntos abordados na aula” que, em comparag&o aos primeiros dados (Figura 7), demonstra uma
reducdo de cinco alunos. Houve também uma diminui¢do de alunos, no que refere a considerarem
a formulacao de perguntas como um incentivo no desenvolvimento do raciocinio, passando de 2 a
0.

No entanto, houve um aluno que tera mudado a sua opinido no que refere a possibilidade
de tirar davidas, ja que houve um aumento de 5 para 6. A perspetiva de que estes consideram a
formulagdo de questdes como um auxilio a encontrar respostas também teve um aumento,
passando de 2 para 4 alunos. Isto vai ao encontro do que autores como Rothstein e Santa (2011)
que afirmam que a competéncia de formular questdes estimula os individuos a aprenderem algo
novo. Logo, através desta acdo, ha uma procura por respostas e momentos de esclarecimento de
davidas.

Assim, denota-se uma mudanca, no que refere a perspetiva dos alunos, sobre a formulagéo
de questdes. O primeiro instinto dos alunos ndo remete apenas a possibilidade de desenvolver o
raciocinio e ao esclarecimento de duvidas. De igual modo, ao haver alunos que mudaram de opinido,
destacando o incentivo e influéncia que esta atividade teve nos alunos.

Houve ainda 3 alunos que tinham outra opinido, sendo que colocaram vérias das opcoes
anteriores, ndo ficando satisfeitos apenas com uma:

e "Ajuda-me a encontrar respostas."; "Permite-me tirar davidas"; "Fico a saber a
resposta certa.";

e "Desenvolvo o raciocinio."; "Ajuda-me a encontrar respostas."”; "Facilita a minha
compreenséo e o acompanhar dos assuntos abordados na aula."; "Permite-me

tirar davidas."; "Fico a saber a resposta certa.";

e A terceira aluna colocou “todas as anteriores, menos a ultima”, ou seja,
considera que todas se aplicam exceto "N&o acho importante fazer perguntas"”.
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Ao passar de 0 a 3 alunos que tém uma opinido diferente as frases previamente propostas,
acaba por ser uma evolucdo da perspetiva dos alunos, face a competéncia de questionamento.
Estes consideraram que a selecdo de apenas uma opc¢éo nao seria o suficiente para descrever a
ideia e importancia do questionamento para o desenvolvimento pessoal. Isto porque identificam esta
acdo como um meio que lhes permite esclarecer eventuais davidas/questées que tenham, por
exemplo, e que facilita a compreensao de tematicas que estejam a ser abordadas. Futuramente, se
for bem fomentado e incentivado, os alunos poderéo ver esta acdo como uma competéncia que lhes
podera permitir que alarguem a visdo para questfes relacionadas com temas e problematicas
atuais.

De seguida, os alunos avaliaram as afirmacfes apresentadas, consoante as préprias

perspetivas e conforme uma escala previamente definida, tal como € visivel na figura seguinte
(Figura 19).

Sobre as perguntas que fazes nas aulas...

11.N3do gosto de fazer perguntas para tirar duvidas. [ e
10.Tenho vergonha de fazer perguntas. | | |
9.N3do faco perguntas porque a professora ndo responderia. [ NNIININGEGEGEGEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE [ |
8.Prefiro colocar perguntas quando estou sozinho com a professora. | NG ]
7.Prefiro colocar perguntas oralmente. | ]
6.Prefiro colocar perguntas por escrito. | I NN ]
5.Sinto-me mais a vontade a fazer perguntas aos colegas. NG [ ]
4.Nunca falto e estou atento, por isso ndo preciso de fazer perguntas. [N [ |
3.Sei a matéria, por isso ndo preciso de fazer perguntas. I [ |
2.Sei fazer perguntas I
1.Sinto-me a vontade para fazer perguntas a minha professora. [l ]
0 5 10 15 20
® Dicordo totalmente m Discordo parcialmente Indiferente Concordo parcialmente m Concordo totalmente

Figura 19 - Perspetiva dos alunos face a formulagéo de perguntas durante as aulas.

Na primeira afirmacgéo, “Sinto-me a vontade para fazer perguntas a minha professora.”,
houve um total de 13 alunos que responderam “Concordo totalmente”, 4 responderam “Concordo
parcialmente”, 3 que responderam “Indiferente” e 1 que discorda parcialmente.

Em comparacao a Figura 8, houve um aumento de 6 alunos que concorda totalmente. Isto
poderd ser interpretado como que devido ao tipo de interagao e ao ambiente desenvolvido, os alunos
ter-se-8o sentindo incentivados a colocar questdes a professora.

Houve uma diminuicdo dos alunos que se consideravam indiferentes a esta afirmacao, o
que indica que estes ja tém uma opinido alternativa, face as aulas implementadas para este estudo.
Podera ser um indicador de que os alunos sentem que o ambiente foi propicio para colocarem
questdes, o que acaba por ser benéfico para o seu desenvolvimento. Ocorreu ainda uma diminuicéo
do numero de alunos que discordavam, dado que passou de 5 para 1. Foi uma alteracéo positiva,
pois indica que estes sentiram que o ambiente foi propicio para colocarem questées. No entanto, o
facto de haver 1 aluno que ainda sente alguma inseguranga nesta acgao, indica que ainda havera
trabalho a ser realizado para que o ambiente seja propicio a formulagao e exposicdo de questdes
por todos.
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Na segunda afirmacgao, “Sei fazer perguntas”, houve 3 alunos que concordavam totalmente,
14 que concordavam parcialmente, e 4 que lhes era indiferente.

Em comparacéo ao primeiro questionario, houve um aumento de 1 aluno que concordava
totalmente e 3 que lhes era indiferente. Houve também uma diminuicdo de 3 que concordavam
parcialmente e um que discordava parcialmente.

Com estes dados, podemos verificar que, com esta atividade, houve um desenvolvimento
desta competéncia e na confianca dos alunos na sua mobilizacdo. No entanto, ao ter aumentado o
namero de indiferentes a afirmagéo, tanto podera indicar que os alunos se sentem confiantes a
formular perguntas, ou ndo. Por tal, acaba por ser necessario que os alunos sejam colocados em
ambientes de aprendizagens ou atividades semelhantes a que foi implementada, para que
trabalhem mais esta competéncia e, consequentemente, ser possivel analisar melhor este tipo de
situag@es. De igual modo, sera também uma forma de os alunos terem oportunidade de desenvolver
uma maior seguranca face a competéncia de questionamento.

Houve a diminuicdo de um aluno que discordava parcialmente da afirmacéo, indicando que
a atividade estimulou o questionamento e a discussdo de ideias e conceitos relacionados com a
tematica. Nesta légica, pode-se afirmar que foi proporcionado um ambiente favoravel a este tipo de
acbes, bem como uma maior confianca por parte dos alunos face & competéncia em estudo.

Contudo, houve 3 alunos que deixaram de concordar parcialmente. A atividade poderé té-
los feito refletir face a como formulavam e colocavam as proprias questdes, podendo até fazé-los
refletir sobre as proprias competéncias e a¢des. Os alunos poderao ter-se sentido mais inseguros
face as suas competéncias, compreendendo que poderdo ter pontos que devem trabalhar e
melhorar.

Na terceira afirmacgéo, “Sei a matéria, por isso ndo preciso de fazer perguntas.”, 1 aluno
respondeu que concordava totalmente, 3 concordam parcialmente, 6 que Ihes era indiferente, 9
discordam parcialmente e 2 que discordam totalmente.

Face aos dados obtidos inicialmente, houve um aumento de um aluno que discordava
totalmente e de dois que discordavam parcialmente. Isto € um indicador de que houve alunos que
mudaram de perspetiva sobre esta acéo, dando até a entender que percebem que ha muito para
aprender para além do que é abordado em contexto de aula, incentivando a procura e pesquisa por
parte deles.

O nudmero de alunos que se consideravam indiferentes e que concordavam totalmente
manteve-se. Isto podera ser um indicador de que os alunos ndo mudaram a sua perspetiva face a
esta afirmacgédo. No que refere a primeira situagdo, estes alunos poderdo continuar a considerar que,
independentemente de saberem a tematica, ou ndo, poderdo fazer perguntas. No entanto, € uma
opcdo que podera também indicar que, quer saibam ou ndo os conteddos envolvidos, os alunos
poderdo nao fazer perguntas. Em referéncia ao aluno que concorda totalmente, este considera que
ao dominar os contetdos, ndo sente a necessidade de formular e colocar questdes. Isto acaba por
ser uma ideia contraditéria ao trabalho de Pedrosa de Jesus (2019), dado que esta afirma que a
formulacdo de questdes deve ser reconhecida como uma componente importante das competéncias
e capacidades de nivel cognitivo mais elevado. Por tal, é essencial que os alunos compreendam o
seu papel e ndo considerem que, por dominarem os conteddos em aula, nao havera necessidade
de formularem questdes.
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Houve ainda uma diminui¢céo de trés que concordavam parcialmente, em relacéo aos dados
do primeiro questionario. Pode-se considerar como um fator positivo, dado que houve alunos que
perceberam que, apesar de dominarem os contetdos abordados em aula, hd mais que podera ser
explorado e que acaba por envolver a necessidade de se questionarem e formularem perguntas.

No entanto, estes dados ainda apontam para a necessidade de continuar a trabalhar esta
competéncia, dado que ha alunos que nao sentem necessidade de questionar para além do que é
mencionado em aula, 0 que é algo muito desvantajoso para as suas aprendizagens.

Na quarta pergunta, “Nunca falto e estou atento, por isso ndo preciso de fazer perguntas.”,
1 aluno concorda totalmente, 5 concordam parcialmente, 4 sdo indiferentes, 9 discordam
parcialmente e 2 discordam totalmente.

Em comparacéo ao primeiro questionario, houve uma diminui¢cdo de onze alunos que eram
indiferentes e de um que considerava, anteriormente, que concordava parcialmente. O facto de
haver uma diminuicdo tdo acentuada face a esta opgdo, podera indicar que esta atividade lhes
mudou a perspetiva face a formulacao de perguntas. Podera ser um indicador de que, independente
de faltarem ou n&o, ndo ira afetar diretamente a competéncia de formular questdes. Isto €, quer
faltem ou ndo, os alunos sentem que ndo ira afetar a acéo de questionamento.

Manteve-se 0 numero de alunos que concorda totalmente com a afirmacdo, em que um
aluno considera que, por nunca faltar a uma aula, ndo sente necessidade de desenvolver
questdes/perguntas, pois conseguira dominar a temética em estudo. Esta perspetiva ndo se alinha
com Pedrosa de Jesus (2019), que afirma que a formulagéo de questdes pelos alunos ajuda no seu
desenvolvimento de competéncias, argumentacao critica e reflexiva. Considera-se a perspetiva
deste aluno preocupante, dado que a falta de questionamento por parte dos mesmos remete para
um baixo nivel de reflexao.

Destacou-se um aumento dos alunos que discordavam parcialmente e totalmente, havendo
uma evolugdo de 8 e 2 alunos, respetivamente. Com esta mudanca de perspetiva em relagcdo a
afirmacdo, demonstra que a atividade incentivou o questionamento dos alunos. Indica ainda que
estes alunos, ao serem colocados numa atividade que fomenta o desenvolvimento desta
competéncia, poderdo ter desenvolvimento um pensamento reflexivo e uma acdo de
gquestionamento mais evoluida. Tal como no estudo de Carvalho e Dourado (2009), verifica-se que
os alunos apresentam competéncias para formular questdes e com uma grande variedade,
dependendo do cenario problematico que lhe é apresentando e com que devem trabalhar.

Na afirmacéo seguinte, “Sinto-me mais a vontade a fazer perguntas aos colegas.”, 6 alunos
discordam parcialmente, 6 eram indiferentes, 8 concordavam parcialmente e 1 concordava
totalmente.

Ocorreu um aumento de um aluno, no que refere a categoria dos indiferentes, o que remete
que os alunos, mesmo apds a atividade, sentiram que, tanto podem fazer perguntas aos colegas,
ou ndo, que nao iria afetar esta acédo, sendo assim um fator alheio. Adicionalmente, houve um
aumento de 4 alunos que discordam parcialmente. Isto indica que, apés a atividade, os alunos nao
se sentiram tdo “a vontade” para fazer perguntas aos colegas. Isto podera dever-se as suas
insegurancas, que podera ter aumentado em relagao aos colegas. Os alunos também poderiam ter
sentido que, ao fazerem questdes aos colegas, poderiam ndo chegar as respostas que procuravam,
ou a uma boa discussdo, achando até que poderia ser uma agdo pouco benéfica para a sua
formulacdo e exposicdo de questdes.
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Houve também um aumento de 3 alunos que concordam parcialmente com a afirmacao.
Isto podera remeter para a ideia de que os alunos que se sentiram mais confortaveis em expor
questdes e perguntas aos colegas. No entanto, ao escolherem a opcao “parcialmente”, os alunos
conseguem fazer perguntas aos colegas, mas podera depender do colega a que irdo abordar.

Houve ainda uma diminuicdo de 8 alunos que concordam totalmente. Uma possivel
interpretacdo podera ser que a atividade pode ter aumentando a inseguranga dos alunos no que
refere a colocarem perguntas aos colegas e a discutirem os assuntos abordados com 0s mesmos.

Seguidamente, tal como no QI, face a complementaridade, das duas afirmacdes seguintes,
desenvolveu-se uma tabela para a analise dos dados (Tabela 17), de modo a verificar relacéo entre
os dados obtidos.

Tabela 17 - Analise da frequéncia de alunos que prefere colocar perguntas “por escrito” ou
“oralmente” (questionario final).

Freguéncia (n.° de alunos)
2o “Prefiro colocar perguntas “Prefiro colocar perguntas
por escrito.” oralmente.”

Discordo totalmente Oito Zero
Discordo Parcialmente Quatro Dois
Indiferente Cinco Nove
Concordo Parcialmente Dois Trés
Concordo totalmente Dois Sete

Com esta tabela verifica-se que, depois da atividade, ha 2 alunos que consideram que tém
preferéncia em colocar perguntas por escrito. No entanto, ndo houve um Unico aluno que
discordasse totalmente com a possibilidade de colocar apenas perguntas de forma oral, mantendo-
se a opinido que havia antes da implementagéo da atividade.

Isto indica que havera alunos que tém uma preferéncia em expor as suas questdes de forma
escrita. Isto porque podera possibilitar a analise das questdes que formularam, bem como a nao
perder o raciocinio que esta acdo lhes podera estar a fornecer. A auséncia de alunos face a
possibilidade de expor a pergunta oralmente, demonstra que os alunos se sentem confortaveis em
expor as suas questdes de forma oral.

Ha 2 alunos que concordam parcialmente com a ideia de colocar perguntas por escrito,
havendo também 2 alunos que discordam parcialmente com a preferéncia de o fazer oralmente.
Face ao questionario anterior, houve apenas alteracdo do nimero de alunos na Ultima situacao,
havendo mais 1 aluno que discorda desta afirmacdo. O aumento de um aluno que discorda
parcialmente podera dever-se ao ambiente em que se encontra, dado que podera ter sentido que
nao ter4 sido o mais propicio para tal. Uma outra possibilidade, seria que, através do
desenvolvimento de perguntas escritas (e ndo orais), o aluno podera ter sentido que iria promover
uma maior atividade da sua parte e talvez o desenvolvimento de perguntas que considerasse mais
interessantes.
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Houve 5 e 9 alunos que selecionaram a opg¢ao “Indiferente” no que remete a colocar
perguntas de forma escrita e oral, respetivamente. Em comparacao ao QI, houve um aumento de 3
alunos que que consideram indiferente colocar “oralmente”. Com esta mudanca, pode-se verificar
que a atividade acabou por influenciar a perspetiva dos alunos face ao método como expde as suas
perguntas/questdes. Isto é, acaba por ndo haver uma preferéncia nos alunos a colocarem as
perguntas de forma oral, dado que, ou podem coloca-las a mesma, pois sentem-se confortaveis
para tal, ou podem nem as colocar de todo, quer seja oral ou escrito.

Pode-se ainda verificar que ha 8 alunos que néo concordam com a ideia de colocar apenas
perguntas por meio escrito, no entanto, ha apenas 7 que concordaram totalmente no que refere a
colocar oralmente. Estes sdo dados que nédo alteraram em relacdo ao Ql. Continua a haver uma
complementaridade entre estes dados, uma vez que ha sete alunos que tem uma maior preferéncia
em colocar questdes de forma oral, dado que sentem que o0 ambiente de aprendizagem é propicio
a isso, mas que ndo sentem que ao coloca-los de forma escrita podera ser o melhor método para
eles. Isto podera ser porque sentem que irdo aprender mais, ou que obtém mais respostas face a
uma discussao e troca de ideias de modo oral, do que de modo escrito.

Quatro alunos discordaram parcialmente de colocar perguntas por meio escrito, e 3 que
concordaram parcialmente, com a ideia de colocar oralmente. Comparando com os dados do QI,
houve uma diminui¢éo de dois alunos e quatro alunos, respetivamente. I1sso coloca a ideia de que,
com esta atividade, houve uma diminuigdo de alunos que consideravam que n&o tinham preferéncia
em colocar por escrito, podendo eventualmente considerar que seria um método benéfico para a
formulacdo de questdes. A alteracdo continua a complementar os dados entre si, dado que continua
a haver 3 alunos que tem uma maior preferéncia em colocar perguntas de forma oral, em vez de
escrita.

Na afirmacéo seguinte, “Prefiro colocar perguntas quando estou sozinho com a professora.”,
houve 4 alunos que discordaram totalmente, 9 que eram indiferentes, 5 que concordaram
parcialmente e 3 que concordaram totalmente.

Manteve-se o nimero de alunos que discordavam totalmente. A visdo destes alunos nao se
alterou, 0 que podera indicar que ndo sentem necessidade de se encontrarem sozinhos com a
professora para colocar questdes, sentindo-se confortaveis no ambiente e aprendizagem em que
estdo inseridos e com os colegas.

Aumentou o nimero de alunos que eram indiferentes, passando de 8 para 9 alunos. Isto
implica que os alunos sentem que quer estejam sozinhos, ou ndo, com a professora, isso ndo é um
facto que influencie a probabilidade de colocarem uma questao/pergunta.

Também houve um aumento do nimero de alunos que concorda parcialmente com esta
afirmacao, adicionado mais 2 a contagem. Contudo, o0 nimero de alunos que concorda totalmente
reduziu, por 1 aluno. Esta reducéo indica que talvez devido ao ambiente desenvolvido durante esta
atividade, aos alunos ndo sentiam necessidade de se encontrarem sozinhos com a professora para
colocarem perguntas. Isto demonstra um avanco face a esta competéncia e a confiangca que os
alunos poderao sentir face a exposicao de perguntas/questdes que venham a desenvolver. Contudo,
face ao aumento do numero de alunos que selecionou a opgao “concordo parcialmente”, podera ser
um indicador de que estes ainda sentem receio de colocar questes a frente dos colegas. Estes
poderdo sentir-se mais intimidados ou com receio da reacdo dos colegas conforme as
questdes/perguntas que possam colocar, ou que expressem uma reacdo menos positiva, face a
esta acéo.
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Houve ainda uma reducédo do nimero de alunos que discordava parcialmente, passando de
2 a 0. Isto podera implicar que, ou os alunos se tornaram indiferentes a esta situacdo, ou que
concordavam parcialmente. Os alunos terdo mudado as suas perspetivas face a esta frase, podendo
considerar que esta situacao nao afeta a capacidade de formulacéo e exposicdo de questdes. Uma
outra alternativa, sera o ambiente, que podera ndo ser o mais confortavel e propicio para colocar
perguntas, sentindo-se mais confortaveis quando sozinhos com a professora.

Na nona afirmacéo, “Nao fago perguntas porque a professora nao responderia.”, 14 alunos
discordaram totalmente e 5 discordaram parcialmente. Houve 1 aluno que considerou que lhe era
indiferente e 1 que concordava totalmente.

Em relacdo aos dados da figura 8, houve um aumento de 4 alunos que discorda totalmente.
Isto indica que os alunos sentem que o professor é uma fonte de apoio para as perguntas que
colocam, ajudando-os e incentivado esta acao.

Manteve-se o nimero de alunos que € indiferente, sustentando a ideia de que, mesmo apdés
a aplicacdo desta atividade, o aluno sente que nao € um fator que influencie a formulacdo de
questdes. O aluno podera sentir que, independentemente de a professora responder, ou ndo, este
nao ira fazer perguntas. Numa outra perspetiva, quer este fizesse ou ndo perguntas, o aluno sentiria
que a professora nao iria responder, independentemente do tipo de questdo que faria.

Reduziu-se o nimero de alunos que discorda parcialmente (7 para 5) e dos que
concordavam parcialmente (1 para 0) e totalmente (2 para 1). Face a primeira situacdo, pode
considerar-se que, que os alunos alteraram a sua perspetiva, identificando o professor como uma
fonte de apoio e que os ir4 ajudar sem julgamentos. No que remete aos alunos que concordaram
parcialmente e totalmente, houve uma diminuicdo do namero de alunos, em relagdo ao inicio da
atividade. No entanto, é de referir que estes alunos poderéo ser um indicador de que poderao sentir
ainda uma falta de apoio, por parte do professor. Isto é, estes poderdo sentir que, ao exporem
perguntas/questdes ao professor, este poderia ndo Ihes dar o devido valor e/ou aten¢éo. Contudo,
ao haver uma reducéo destas posi¢des, podera indicar que esta atividade acabou por proporcionar
um ambiente favoravel para que os alunos possam expor as suas perguntas sem receios.

Na penudltima questdo, “Tenho vergonha de fazer perguntas.”, 10 colocaram que
discordavam totalmente e 6 que discordavam parcialmente. Houve 4 alunos que consideram que
Ihes era indiferente e 1 que concordava totalmente.

O numero de alunos que discordavam totalmente aumentou por 1 aluno, indicando que
houve uma melhoria perante o ambiente implementado durante a aprendizagem. Embora seja uma
mudanca minima, estes alunos sentem que o ambiente foi propicio para a aprendizagem e para
exporem as suas perguntas sem receios.

O numero de alunos que discorda parcialmente manteve-se igual, 0 que podera aponta para
que, embora nao se sintam incomodados a colocarem perguntas, ha fatores que os impedem de o
fazer de forma tao liberal e sem pudor, em comparacédo a situacdo anteriormente apresentada.

Houve uma reducao de 2 alunos que escolheram a opgao “Indiferente”, indicando que, com
esta atividade, os alunos sentem que a situacdo apresentada por esta informacéo podera influenciar
o facto de colocarem perguntas, ou ndo. O facto de os alunos sentirem necessidade de mudar a sua
postura neutra, face a afirmacgéo, mostra que esta atividade acabou por os influenciar, quer seja
pela positiva, quer pela negativa.
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Manteve-se o nimero de alunos que concordava totalmente e reduziu-se, para 1 aluno, a
opcao “Concordo parcialmente”. Apesar da redugéo face a estas opgodes, ainda se manteve um
aluno que sente vergonha de fazer perguntas, independentemente do tipo. Apesar da atividade e
do ambiente criado, este aluno ndo sentiu uma mudanca que lhe permitisse colocar perguntas sem
receios e sem vergonha, levando-o a sentir-se ainda muito inseguro para aplicar esta competéncia.

Na ultima questdo, “Nao gosto de fazer perguntas para tirar duavidas.”, 10 alunos
discordaram totalmente, 5 discordaram parcialmente e 6 que eram indiferentes.

O ndmero de alunos que discorda totalmente aumentou em mais 5 alunos, mas manteve-
se 0 numero de alunos que discorda parcialmente. Este aumento indica que, ao longo desta
implementacdo, os alunos aperceberam-se da importancia de fazer perguntas para esclarecer
duvidas. Embora o numero de “discordo parcialmente” ter-se mantido, os alunos continuam a
discordar com a ideia apresentada pela afirmacéo, quer seja apenas para tirar ddvidas, ou quer
estes pretendam fazer perguntas para qualquer outro objetivo que pretendessem.

Houve uma reducdo de 3 alunos que se consideravam indiferentes a afirmacéo. Esta
reducdo pode indicar que a atividade implementada alterou as suas perspetivas. O facto de ter
reduzido também o nimero de alunos que concordavam parcialmente, passando a zero, apoia esta
ideia e esta interpretacéo.

Em suma, a perspetiva dos alunos face a competéncia de questionamento parece ter-se
alterado com a atividade implementada. Parece que estes ddo mais importancia ao papel de
formular e colocar questdes, bem como parecem sentir-se mais confortaveis em exp6-las num
ambiente de aprendizagem, comparativamente as respostas obtidas e analisadas com o QI.

5.1.2.2. Jogo

Na segunda parte deste questionario, os alunos foram questionados sobre se gostaram de
participar no desenvolvimento do jogo, ao qual responderam todos que “Sim”. Foram ainda
gquestionados sobre o0 que acharam da atividade, quer ao longo o seu desenvolvimento, como do
resultado final que passou pela experimentacéo do jogo (Figura 20).

O que achaste do jogo (desenvolvimento + resultado final):

Outra opinido:
Foi complicado, dificil e cansativa.
Penso que 56 consegui aprender a matéria com o jogo.
N&ao fai relevante para consdlidar a matéria.
Welhorou a minha mpacidade de trabalho colaborativo.
Contribuiu para aprender melhor a matéria.
Ajudou-me a recordar o que aprendi

Ajudou-me a adguinr nowos conhed me ntos.

]
-
|
]
]

Mehorou a minha capacidade de questionar [ formular questfes. I
|
|

Auxiliow-me no esdarecimento de dividas.

Figura 20 - Feedback dos alunos consoante a atividade.
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Face aos dados obtidos, 19 alunos afirmaram que ajudou na aquisicdo de novos
conhecimentos. Houve ainda um total de 11 alunos que escolheram as opg¢des “Ajudou-me a
recordar o que aprendi.” e “Contribuiu para aprender melhor a matéria.”. Dez alunos que escolheram
as opgdes “Contribuiu para aprender melhor a matéria.” e “Melhorou a minha capacidade de trabalho
colaborativo.” Houve 8 alunos que consideraram que foi uma atividade que os ajudou no
esclarecimento de duvidas; 2 que consideram que conseguiram “aprender a matéria com o jogo.”
Wang & Zheng (2021) afirmam que a utilizag&o de jogos educacionais, quando bem desenvolvidos
e aplicados, acabam por ter um grande potencial no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos
e, tal como é possivel verificar neste feedback, estes acabaram por identificar essa mesma
evolucdo. Houve ainda 1 aluno que considerou que o jogo “Nao foi revelante para consolidar a
matéria.”; e 1 aluno que tinha uma outra opinido, considerando que foi uma atividade cansativa,
dada a resposta que colocou nesse espacgo: “cansativo”. Tal como foi referido na seccédo 2.3.1,
nunca ha garantias de que todos os alunos se sintam motivados ou interessados pela atividade
(Carvalho, 2014), o que acabou por se verificar nestas duas situacdes.

Na terceira questédo desta segunda parte, apresentou-se uma pergunta de resposta aberta,
em que foi pedido aos alunos as suas opinides face ao que acharam “mais positivo” e “mais

negativo” (Tabela 18) desta atividade (respostas transcritas na integra no Anexo ).

Tabela 18 - Aspetos positivos e negativos da atividade face as opiniées dos alunos.

Aspetos mais positivos Aspetos mais negativos
Categoria ~__._ |Exemplos de citacéo ~__._ | Exemplos de citagéo
Frequéncia X . Frequéncia . .
ilustrativa ilustrativa
"trabalho em equipa” “alguns membros do
(aluno 1); grupo nao
Trabalho em equipa| 4 alunos 1l aluno |colaborarem.” (aluno

“estar em equipa” 14);

(aluno 11);

"Ter uma aula

diferente das outras”

Fator novidade 8 alunos [(aluno 2); “Sair da

escola para fazer o

jogo” (aluno 3);

"a parte de termos "0 desenvolvimento"

sido nés a fazer (aluno 7)

Criacéo do jogo 3 alunos perguntas” (aluno 10); 5alunos |, L,

fazer o jogo” (aluno

“fazer o0 jogo” (aluno 19);

19)
“perguntas

Exploracdo do jogo 1 alunos [‘jogar” (aluno 7); 4 alunos [complicadas e

confusas” (aluno 3);
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Aspetos mais positivos Aspetos mais negativos
Categoria ~ . |Exemplos de citacéo ~__._ | Exemplos de citagéo
Frequéncia . . Frequéncia . .
ilustrativa ilustrativa
“Algumas perguntas
estarem confusas.”
(aluno 17);
“aprender mais sobre
a cidade de Aveiro”
Promocao de :
.9 5 alunos (aluno 14);
aprendizagens
“Aprendemos coisas
novas” (aluno 17);
. a3 n I H ”
Uso de tecnologias 1 aluno 0 uso das tecnologias
(aluno 16)
"o calor” (aluno 1);
Situacdo 3 alunos
atmosférica “Ter de andar ao sol”
aluno 15);
"andar a pé, [podiamos]
andar de trotinete
Esforco Fisico 6 alunos elétrica” (aluno 2);
“‘cansativo (por andar)”
(aluno 20);
Nio identificou hada.” (aluno 8);
aspetos 2 alunos
P “nenhuma” (aluno 16);

Através desta tabela, obteve-se 22 aspetos positivas face a atividade desenvolvida, 19
aspetos negativos e 2 que ndo apontaram qualquer aspeto negativo.

Como pontos positivos:

e 4 alunos consideraram positivo 0 envolvimento em equipa;

e 8 alunos consideraram o fator novidade como positivo, pois permitiu-lhes “Ter uma
aula diferente das outras” (aluno 2) e “sair da escola” (aluno 4);

e 3 apontaram a criagao do jogo

e 1 aexploracdo do jogo

e 5 a promogao de aprendizagens, destacando que Ihes permitiu aprender “coisas
novas” (aluno 17);

e 1 o uso de tecnologias, pois foi permitido para o uso da criacdo e exploracdo do
jogo.
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E de destacar o aluno que apontou o uso de tecnologias, dado que a atividade permitiu aos
alunos estar em contacto com esses mesmos instrumentos que ja fazem parte do seu préprio
quotidiano, aproximando-os um pouco da prépria realidade, como para a pesquisa autbnoma e o
desenvolvimento de projetos, como sucedeu para este trabalho.

No entanto, face aos aspetos negativos apontados:

e 1 aluno considerou o trabalho de equipa, pois “alguns membros do grupo néo
colaborarem.” (aluno 14);

e 5acriacdo do jogo

e 4 aexploragdo do jogo, em que alguns alunos consideraram as perguntas do jogo
complicadas (aluno 3) e confusas (alunos 3 e 17)

e 3 alunos apontaram a situac¢éo atmosférica

e 6 destacaram o esforgo fisico, exprimindo o seu descontentamento pelo longo
percurso, sendo “cansativo (por andar)” (aluno 20);

E importante destacar que um aluno sentiu que nem todos os membros contribuiram de
igual forma para o desenvolvimento do trabalho, o que acaba por criar insatisfagéo face a este tipo
de trabalhos.

De igual modo, apés a implementacgéo do jogo, os alunos referiram oralmente que sentiram
que algumas perguntas estavam um pouco confusas e que sO se percebia o que era pretendido
com o feedback que o jogo fornecia. Com isto, apercebeu-se que o facto de este ainda ter alguns
aspetos que necessitam de ser trabalhados, acabou por ser um fator que os alunos consideraram
como negativo na prépria atividade.

E de apontar que o aluno 7 preferiu 0 momento da exploracéo do jogo, apontando-o0 como
um aspeto positivo. No entanto, este mesmo apontou “o desenvolvimento” como o aspeto negativo.
Este aluno podera ter apreciado mais a atividade quando se sentiu que teve um papel fisicamente
mais ativo, durante a explora¢éo do jogo. J4, durante o desenvolvimento do jogo, podera ter sentido
que desempenhou um papel mais monétono e pouco atrativo sentindo-se talvez pouco motivado.
Situagcdo semelhante parece verificar-se com o aluno 19, que considerou a criacdo do jogo tanto
como um aspeto positivo e um aspeto negativo. Uma vez que ndo explica melhor a sua opiniao,
coloca-se a hipéteses de este aluno néo ter respondido com seriedade.

Cinco alunos consideraram a criagdo do jogo como um aspeto negativo, 0 que podera
indicar que estes nao terdo gostado da tarefa em que tinham de elaborar as perguntas, podendo ter
achado trabalhoso e que seria habitual de atividades realizadas anteriormente. Este resultado vai
ao encontro do que Neri de Souza e Rodrigues (2013) referem, em que o questionamento &
realizado geralmente pelo professor e ndo pelo aluno. E neste sentido que ha poucas oportunidades
para os alunos desenvolverem esta competéncia e, por tal, ganharem o gosto e o habito para tal.

De um modo geral, foi uma atividade que os alunos consideraram divertida e,
consequentemente, mais apelativa, o que acaba por ir de acordo a ideia apresentada no trabalho
de Carvalho (2014). Adicionalmente, foi uma atividade que lhes permitiu aprender e explorar fora do
ambiente de sala de aula, o que acabou por lhes proporcionou um papel e uma participacdo mais
ativa (Fagerstam, 2014, citado em Gomes, 2019).

O facto de os alunos apontarem o percurso da atividade como um aspeto negativo,
associando a situagdo meteorolégica e o esforco fisico, foi fundamental. Isto porque, acaba por ser
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um ponto a melhorar para o desenvolvimento de futuras atividades semelhantes e de como a
investigador apodera melhorar futuramente.

Contudo, é de destacar que houve dois alunos que afirmaram que nao tinham qualquer
aspeto negativo para apontar, colocando neste espago apenas as palavras “nada.” (aluno 8) e
“nenhuma” (aluno 16). Acaba por ser relevante a perspetiva destes dois alunos, podendo considerar-
se que esta atividade permitiu-lhes ter um bom aproveitamento, quer da mesma, como da tematica
abordada.

Face a quarta pergunta, “Gostarias de repetir a experiéncia nesta ou noutras disciplinas?.”,
esta era uma questdo semiaberta, em que os alunos teriam de justificar a opg¢édo escolhida
(transcritas na integra no Anexo V). Todos os alunos colocaram a opgao “Sim” e, ao longo das suas
justificacBes, alguns alunos apresentaram diferentes perspetivas e opinides, pelo qual a frequéncia
apresentada, no total, ser superior a 21 alunos, tal como é visivel na Tabela 19.

Tabela 19 - Exemplos de respostas abertas fornecidas pelos alunos a questéo que pede a
justificacao da resposta dada a “Gostarias de repetir a experiéncia nesta ou noutras
disciplinas?”.

A

Categoria Subcategoria FrOgUEMEEL ([ Citacéo ilustrativa

de alunos)
L Trabalho em "podemos colaborar com os
Competéncias . 1 aluno »
equipa [colegas] (...)" (aluno 6)
“(...) e mais facil de aprender a
matéria." (aluno 8)

Aprendizagens (no geral) 7 alunos “Achei bastante interessante e
aprendi bastante por isso, seria
uma experiéncia que repetiria.”
(aluno 14);

“gosto de ter aulas diferentes” (aluno
4);
Atividades 11 alunos
diversificadas "Criativo e «solto» (ndo [baseia] os
| 5 alunos s6 a aprender de um
novagao no " .
ensinofaprendizagem [manual] ou quadro)” (aluno 9);
“Porque foi divertido e deu para
Aprendizagem aprender coisas novas.” (aluno 17);
de forma 9 alunos
ladica “Pois foi engragado” (aluno 19);

Em resposta a esta pergunta, 11 alunos referiram que atividades semelhantes permitiam
uma maior diferenciacdo das aulas, havendo até 1 aluno que referiu que gosta “(...) de ter aulas
diferentes” (aluno 4).

Houve 1 aluno que acabou por destacar que atividades semelhantes iriam proporcionar “(...)
uma experiéncia diferente, mais divertida e mais facil de 