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Resumo

A abordagem pedagodgica construcionista de Papert sugere “faca vocé mesmo um
jogo”. Hoje em dia existe um conjunto de softwares de programacao, no qual se insere o
software Kodu, que permitem qualquer jovem construir o seu préprio jogo. Existira entdo
alguma razao pela qual no ensino, particularmente no ensino da Matematica, ndo se
possa conciliar o curriculo com a construcao de jogos pelos alunos? Que efeitos poderao
produzir a sua utilizagdao no rendimento escolar dos jovens utilizadores?

O estudo que se apresenta procurou articular o software Kodu com o tema
Probabilidade do curriculo de Matemadtica e foi aplicado a alunos do 9.2 ano da Escola
Secundaria com 3.2 CEB de Oliveira do Hospital com dificuldades a Matematica. A nossa
pesquisa com a utilizagdo do software Kodu associado a resolugcdo de problemas,
assumindo o professor, o papel de tutor, sugere, entre outras, repercussdes positivas no
aproveitamento escolar e no comportamento social e atitudinal dos mesmos alunos,

perante a disciplina de Matematica.

Key-Words: Software Kodu; Resolucdo de problemas; Aprendizagem matematica.



Abstract

Papert’s constructivist pedagogical approach suggests the idea of “do it yourself a
game”. There is presently a number of programming software prepared to receive the
Kodu software, which allows any young person to build his/her own game. Is there any
reason why we should not conciliate Mathematics teaching, in particular, and its
curriculum, with the project of game building by the students? What effects could it
produce on school performance of young users?

The present study aims at relating the Kodu software with the topic of
“Probability” in the Maths curriculum and it was applied to students with poor results
from the 9™ grade in the Secondary School of Oliveira do Hospital. Our research about the
use of Kodu software associated to problem solving, having the teacher with the role of
tutor, suggests, among others positive outcomes in both school results and social
behavior. Besides, it seems to improve students’ attitude toward mathematics as a

subject.

Key-Words: Kodu software; Problem solving; Mathematics learning.
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Introducgao

Introducéao

Nos ultimos 20 anos tem-se assistido a um crescente desenvolvimento de jogos
eletrénicos e videojogos associados a diferentes tipos de plataformas, bem como, a
proliferacdo de redes sociais e de jogos que lhes sdo adicionados, encontrando-se cada
vez mais acessiveis a jovens de todas as idades. Simultaneamente, a evolucdo dos meios
tecnoldgicos de informacgdo e de comunicagdao tem favorecido a integracdo das TIC em
contexto educativo possibilitando novos cendrios educativos, permitindo aos seus
utilizadores (professores e alunos) um leque muito abrangente de instrumentos
disponiveis para o ensino-aprendizagem.

Os videojogos tém vindo a constituir-se um desses instrumentos ao alcance dos
professores. De facto, desde o seu aparecimento no inicio dos anos 70, muitos sdo os
trabalhos de pesquisa sobre a utilizacdo dos jogos eletrénicos com finalidades
educacionais (Squire, 2006, cit. por Anderson et al, 2009). A pesquisa tem demonstrado
gue os jogos podem ser mais eficazes do que os métodos tradicionais de ensino para a
promoc¢do de atitudes positivas em relacdo a aprendizagem e desenvolvimento da
memboria (Kolb & Lewis, 1986, cit. por Anderson et al, 2009).

Porém, a insercdo do jogo eletrénico nas aulas ndo deixa de ser controversa,
colidindo muitas vezes com crengas sobre o que é “o bom ensino” ou “o bom professor”,
evidenciada nos discursos de professores, educadores e encarregados de educacgdo.
Contudo, ndo deixa de ser curioso relembrar que o mesmo se afirmava ha algum tempo
atras aquando da introducdo do computador ou de outro aplicativo tecnoldgico no
ensino-aprendizagem. Hoje, a evolugdo tecnoldgica é uma realidade indiscutivel e o que é
novidade num dia, no outro, passa a revelar-se quase arcaica. Os nossos jovens
acompanham estas dinamicas com uma apaixonante entrega e os professores sentem a
necessidade de acompanhar as mudangas promovendo a utilizacdo de ferramentas que
favorecam os interesses dos alunos no seu dia-a-dia e a evolucdo de uma sociedade cada
vez mais tecnoldgica e globalizante. Contudo, autores como Papert (1997) sugerem que a

utilizacdo do computador ou outros aplicativos informaticos ndo pode continuar a
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perpetuar metodologias transmissivas empurrando «a crianca para um papel reativo»,
devem antes, ser ferramentas que proporcionem aos alunos a constru¢do do seu
conhecimento.

A nossa investigacao pretendeu partilhar a opinidao de Papert e, considerando a
motivacdo dos alunos para os videojogos, procurou integrar-se, numa perspetiva
construtivista, o Kodu no ensino-aprendizagem, em atividade extracurricular, a alunos do
9.2 ano da Escola Secundaria do Agrupamento de Escolas de Oliveira do Hospital.
Articulando a perspetiva de Papert com os contributos de Vygotsky, procurou
harmonizar-se uma conce¢dao de professor gerador de contextos de aprendizagem,
agindo como tutor. Foi a partir desta interacdo de perspetivas que se delineou uma
tentativa de intervengao educativa na disciplina de matematica junto de alunos que no
ano anterior tinham revelado alguns constrangimentos a aprendizagem. A estratégia de
investigacdo que foi adotada, por fazer todo o sentido mediante a intencdo da
investigadora, intervir e aperfeicoar competéncias e atitudes foi a Investigacdo-Acao.

A presente dissertacdo encontra-se repartida em quatro capitulos. Construir o
conhecimento da investigadora sobre a convergéncia das implicacdes pedagdgicas mais
relevantes de Papert e Vygotsky, o jogo e a resolucdo de problemas, ferramentas que
ajudam a “aprender a aprender” e a resolver problemas, constituiu um percurso que se
desenvolveu ao longo do primeiro capitulo. O segundo, Metodologia do Estudo permitiu-
nos justificar a estratégia de investigacao utilizada, definir o problema e os objetivos,
descrever o contexto do estudo e da amostra e, revelar o desenho do estudo. No terceiro
capitulo, a investigadora elabora e apresenta a analise e discussdao de dados. O quarto e
ultimo capitulo foram reservados as reflexdes finais que a investigacdo implementada

permitiu a mestranda.
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Capitulo I - Construir o conhecimento

1.1. Construir o conhecimento a luz de perspetivas das ideias de Papert e
Vigotsky

1.1.1. Implicagdes pedagdgicas relevantes das ideias de Vygotsky

A teoria sécio-histérico-cultural da qual de Vygotsky foi um percursor, postula na
opinido de Fino (2001, p. 277): (1) a atividade humana é mediada pelo uso de ferramentas,
() a atividade socialmente organizada é importante para a construgdo da consciéncia,
() todos os processos psicolégicos mais elevados aparecem em dois planos,
interpsicoldgico e intrapsicoldgico e (IV) existéncia de dois tipos de conceitos, cientificos
(académicos) e quotidianos (experiéncia do dia-a-dia).

Para Vygotsky, o desenvolvimento consistia num processo de aprendizagem do
uso de ferramentas intelectuais, através da interacdo social com outras pessoas mais
experimentadas no uso dessas ferramentas (Palincsar, Brown e Campione, 1993 citados
por Fino, 2001) sendo que, a linguagem constituia uma das ferramentas mais
importantes. E, através dela, que se da forma ao pensamento que ird produzir
tranformacgbes qualitativas na estruturacdao cognitiva do individuo, reestruturando
diversas funcdes psicoldgicas, como a meméoria, a atencdo, a formacdo de conceitos,
capacidade de resolver problemas, etc.

Fino (2001) salienta que Vygotsky defendia que o processo de desenvolvimento
ndo coincida com o processo de aprendizagem, existindo mesmo uma “assintonia” entre
o processo de desenvolvimento e o processo de aprendizagem, que o antecede. Deste
desfasamento entre o processo de desenvolvimento e o processo de aprendizagem, surge
a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que é, «uma area de dissonancia cognitiva
que corresponde ao potencial do aprendiz». Salienta contudo, que a apropriacdo do
conhecimento sé ocorre quando se cumprem duas condi¢des: a interiorizacdo e o uso ou
aplicacdo independente.

Sdo trés as implicacdes no contexto da aprendizagem que Fino (2001) propde a

partir da Zona de Desenvolvimento Proximal: (I) “janela de aprendizagem”; (IlI) o tutor
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como agente metacognitivo e (lll) a importancia dos pares como mediadores da
aprendizagem.

A ZDP sugere que em cada momento do desenvolvimento cognitivo do aluno
desponte uma “janela de aprendizagem”, o que implica, ndo termos uma sé “janela de
aprendizagem” num grupo de alunos, mas antes, uma multiplicidade delas, tantas quanto
os alunos considerados e tdo individualizadas quanto eles. E, ainda, na ZDP que se
observam a interacdo entre professor e aluno, entre aluno-aluno, aluno e conteldos. Ser
professor atuante na ZDP significa proporcionar ao aluno um conjunto diversificado de
atividades e recursos para que ele consiga atingir patamares mais altos de conhecimento
do que Ihe seria possivel sem auxilio. Para Vygotsky, como salienta Fino (2001) as “boas
aprendizagens”, sdo as que conduzem a um avan¢o na aprendizagem e sé sao
conseguidas quando a aprendizagem é orientada para niveis de desenvolvimento que
ainda ndo foram atingidos.

Ainda na perspetiva de Fino (2001, p. 118), baseando-se num artigo de Morrison
(1993), o processo de aprendizagem do aluno sé fica completo quando, apds o processo
de interiorizacdo, o sujeito se envolve num processo metacognitivo, de tomada de
consciéncia sobre o préprio conhecimento. Neste acompanhamento, o papel do
professor é essencial, gradualmente deve ir estimulando, perguntando, propondo
problemas e situacbes ainda ndo exploradas, de modo que o aluno adquira autonomia e
capacidade de identificar o conhecimento, habilidades e valores que foram adquiridos. O
professor atua como um agente metacognitivo.

Segundo Morrison (1993, citado por Fino, 2001, p. 117) a aprendizagem de
conhecimentos e de aptiddoes ocorre num contexto social, no qual, um adulto ou uma
crianca mais habilitada orientam as atividades de um sujeito menos apto, a que
chamamos aprendizagem mediada por pares (tipo de ensino-aprendizagem, no qual, os
alunos se “ensinam” uns aos outros). Durante esta atividade orientada, a medida que se
desenvolvem as competéncias do aluno menos apto, ele vai assumindo o controlo da
situacdo, interiorizando os procedimentos e o conhecimento adquirido, tornando-se cada

vez mais auténomo, transformando a regulacdo exterior em autorregulacdo. Neste tipo
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de aprendizagem, a «responsabilidade pelo controlo exterior é transferida do professor-

tutor para o par-tutor» (Fino, 2000, p. 120).

1.1.2. Algumas implica¢oes pedagogicas das ideias de Papert

Seymour Papert, acérrimo defensor do construtivismo, sustenta que «a
aprendizagem é facilitada quando autodirigida» e que o papel do professor «é criar as
condicBes para a invenc¢do, em lugar de fornecer conhecimentos ja consolidados» (1997,
p. 75). Papert, um dos principais impulsionadores da introdugdao dos computadores no
ensino, defende que a tecnologia, nomeadamente o uso de computadores e jogos de
video, pode levar uma crianca a novas aprendizagens: «deste modo, fomentamos a
aprendizagem ao enriquecermos o seu meio envolvente, disponibilizando um tipo novo
de materiais, a partir dos quais pode ser realizada alguma coisa» (idem, p. 104).

Segundo Foresti e Teixeira (2012, p. 59), Papert fundamenta a utilizacdo dos
computadores no ensino, tendo como elemento principal a interacdo, concretizando-se
esta, através do processo da experiéncia. Surge entdo, um contexto propicio as
descobertas e motivacao ao didlogo, onde as criancas procedem a uma leitura do mundo
e a resolucdo de problemas. O esquema representado na figura 1 é ilustrativo do que

estes autores defendem.

Contribuigoes de Seymour Papert

.

Inser¢ao do computador na sala de aula

/7\\
.
/ Ty
Elemento Processo Contexto Papel
/ / \ \A
Espago para as

Leitura do mundo;
descobertas; 2
Resolucao de

problemas

Gl Tocas Experiéncia Motivagao ao

didlogo

Figura 1 - Mapa conceptual das contribui¢cGes de Seymour Papert

Retirado de Foresti e Teixeira (2012, p. 59)
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Para Foresti e Teixeira (2012), na conceptualizacdo da aprendizagem com uso de
computadores sustentada por Papert é através da interagao, que as criangas formulam
hipdteses para tentar resolver situacGes problematicas e, quando ndo as conseguem
resolver, levantam-se conflitos cognitivos que induzem a reformulagdo dessas hipdteses,
numa procura continua de equilibrio das suas estruturas cognitivas ampliando assim, os
seus sistemas de compreensdo. Estes autores defendem que para Papert, a aprendizagem
resulta ndo so da interagdo entre o individuo e o objeto do conhecimento mas, também,
da relagdo que se estabelece entre o sujeito e o outro, a escola, a familia e o meio.

Segundo os mesmos autores, para Papert, a aprendizagem realiza-se por meio de
um processo que denominaram de experiéncia, no qual, a reformulacdo das estruturas
cognitivas pressupbe, ndo so, que as relacbes que se estabelecem neste processo
sustentam outras constru¢des, num movimento continuo e dindmico, mas também, a
forma como utilizar esses conhecimentos em novas situa¢des de desequilibrio:

Nessa concecdo, Papert acredita que o principal
processo envolvido na aprendizagem é a experiéncia que demonstra a
sua importancia para compreender e interferir no desenvolvimento dos
processos cognitivos do sujeito, nos processos afetivos ou por meio das
conexdes do novo com o que ja se sabe. (Foresti e Teixeira 2012, p. 59)

Para que a aprendizagem ocorra, é necessario que se propicie um contexto de
descobertas e de motivacao ao didlogo, onde cada sujeito assuma certos papéis, como
realizar uma leitura das situacdes e aceitar envolver-se na resolu¢do de problemas. E,
portanto, através de ambientes favoraveis a geracdo de problemas que se garante ao
aluno condicdes para explorar o seu potencial cognitivo.

Quanto a construcdo da aprendizagem pelo aluno, Fino (2000, p. 138), considera
gue ela acontece «fundamentalmente quando ele estd comprometido com a construcao
de qualquer coisa externa (a si préprio) ou, pelo menos partilhavel» e define um conjunto
de pressupostos, a partir de “ideias tomadas” de Papert:

e A aprendizagem é situada, isto é, que faca sentido por decorrer num contexto
real;

e A negociagdo social do conhecimento, que é o processo pelo qual os aprendizes
formam e testam as suas constru¢des em didlogo com os outros individuos e com

a sociedade em geral;
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A colaboragdo, que é o elemento indispensavel para que o conhecimento possa

ser negociado e testado.

1.1.3. Convergéncia entre as ideias de Vygotsky e Papert

Apesar de existirem vozes que reclamam existirem contradi¢des entre a teoria de

Vygotsky e o construtivismo, sob o qual Papert baseou a sua posi¢dao construcionista,

autores como Hatano (1996) defendem a possivel conciliacdo entre o construtivismo e a

teoria histérico-cultural protagonizada por Vygotsky. No Grupo de Trabalho sobre Teorias

da Aprendizagem da Matematica no Sétimo Congresso Internacional em Educagao

Matemadtica, o psicdlogo cognitivo japonés, Giyoo Hatano (1996), apresentou cinco

"caracterizagdes" para a aquisi¢ao de conhecimento apoiadas em estudos recentes. Sao

elas,

O conhecimento é adquirido através de construgdo e nao apenas por
transmissao. Evidéncias sobre esse facto sdo fornecidas por trabalhos sobre erros
de procedimento e sobre falsas nog¢des, cuja aquisicdo através de ensino direto é
altamente improvavel. Por exemplo, um erro que as criangas cometem
frequentemente na subtracdo é subtrairem o digito menor do maior,
independentemente da posicdao. Outro engano muito comum é acreditar que o
guociente da divisdo é sempre menor que o dividendo. Quer num caso, quer no
outro, certamente que nao foi assim ensinado.

Aquisicdo de conhecimentos envolve reestruturagdo. Uma nova aquisicdao nao
resulta apenas em aumento do conhecimento, mas implica a reorganizacdao do
conhecimento anterior. As criangas ndo pensam como adultos incompletos ou em
miniatura. Por exemplo, na atribuicdo de propriedades desconhecidas a objetos
animados, Hatano verificou que as criancas mais jovens fazem inferéncias de
semelhanca, enquanto que os adultos e as criangas maiores, inferem com base em
categorias. Dai considerar que os estudos sobre mudanca conceptual, seja na

histéria da ciéncia ou no desenvolvimento cognitivo, sdo especialmente
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significativos, porque a mudanca nas conce¢des fundamentais é, talvez, a forma
mais radical de reestruturacao.

e O processo de aquisicio de conhecimento é condicionado, internamente, pelo
conhecimento ja acumulado e, externamente, por artefactos culturais partilhados
(como a linguagem). Isto explica, em parte, porque é que individuos diferentes
adquirem conhecimento semelhante, mas ndo idéntico.

e O conhecimento é especifico. Esta situacao implica uma economia cognitiva. Por
exemplo na resolugao de problemas cada individuo apenas necessita de ter acesso
ao conhecimento relevante. No entanto, o que se adquire num determinado
dominio pode ser transferido para outro (por analogia, por exemplo), ou
generalizado para uma variedade de dominios (através de um processo de
abstracdo).

e A aquisicdo de conhecimento é um fendmeno “situado”. Reflete 0 modo como
foi adquirido e a maneira como tem sido utilizado. Assim, esta longe de consistir
apenas em regras, leis, ou férmulas abstratas, sendo também composto de
experiéncia pessoal. Mas quando um aprendiz se converte em especialista,
sobretudo em campos de indole marcadamente abstrata (como, por exemplo, a
matemadtica e a fisica), essa conversdo pode constituir um fenémeno de “des-
situacdo” de conhecimento, que passa a ser menos dependente de lacos

contextuais e menos ligado as caracteristicas superficiais.

A aquisicdo de conhecimento como fenédmeno situado tem sido objeto de atengdo por
varios autores, Lave (1993) e Lave e Wenger (1991), citados por Fino (2000). Segundo Fino
(2000, p. 129), «a aprendizagem, tal como ocorre normalmente, é funcdo da atividade, do
contexto e da cultura no interior da qual ocorre», contrastando com a maioria das
atividades de aprendizagem que decorrem nas salas de aula, envolvendo conhecimentos
abstratos e descontextualizados.

Baseado nas cinco caracteriza¢cGes, Hatano (1996) apresenta algumas diretrizes para o

ensino da Matematica:
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Colocar problemas interessantes. Se possivel, encorajar os alunos a colocarem
problemas.

Inserir os problemas em contextos prdticos ou familiares, a menos que os alunos
demonstrem maturidade suficiente para resolverem problemas de Matematica
pura. A estratégia de situar os problemas em dominios de interesse dos alunos
motivam-nos a explorar outras ideias. Por outro lado, conseguem reconhecer a
utilidade da Matematica na resolugao de problemas.

Incentivar os alunos a utilizar as competéncias e ideias ja adquiridas. Os
estudantes sao mais competentes do que se espera e podem saber mais do que se
supOe antes de serem dadas instrucdes sistematizadas. Deve ser desenvolvida nos
alunos a confianca nas suas capacidade e ideias. Eles s6 se esforcaram em
construir o seu conhecimento se tiverem confianca nas suas habilidades.

Sugerir que os alunos utilizem ferramentas (calculadora, grdficos,...) que lhes
permitam realizar facilmente o que pretendem.

Utilizar a interagdo entre pares para motivar e fomentar o processo de construgdo
de conhecimento. Os alunos podem ser capazes de resolver um problema
coletivamente que, individualmente seriam incapazes.

Participar na interagdo entre pares, sempre que necessdrio, desde que nado se
coloque em perigo a construcao espontanea do conhecimento do aluno.
Proporcionar oportunidades de reflexdo apds performances bem-sucedidas, para
gue os estudantes ndo adquiram conhecimentos matematicos isolados.

As creng¢as metacognitivas melhoram a cogni¢cGio matemadtica através da resolugdo
de problemas e na reflexdo de séries de problemas interessantes. E muito
importante para o estudante desenvolver o bom gosto, critérios de avaliacao
sobre o que é um bom problema, o que é uma solucdo aceitdvel no contexto de
um problema, etc. Estas op¢cdes ndo devem ser impostas pela autoridade do
professor.

Propor gradualmente problemas para que as solugbes e justificagcbes encontradas

pelos alunos se aproximem de uma linguagem matemdtica mais formal, de modo
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gue os alunos participem totalmente numa cultura de especialistas no dominio da
matematica.

10) Pode ser necessdrio solicitar aos alunos exercicios que melhorem a consolidacdo
de habilidades necessdrias a resolu¢éo de problemas. Os exercicios devem ser

aliciantes e ndo mecanicos para evitar enfraquecer a procura de sentido.

1.2. O jogo e a resolugao de problemas

1.2.1. Defini¢cao de jogo

Consultando o dicionario virtual Infopédia, o vocabulo jogo inclui entre outros, os

seguintes significados:

Tabela 1 — Definigbes da palavra “jogo”. (Infopédia — Enciclopédia e Dicionarios Porto Editora, 2014)

Jogo é: | 1. Atividade ludica executada por prazer ou recreio, divertimento, distragdo.

2.Atividade ludica ou competitiva em que ha regras estabelecidas e em que os prati
cantes se opGem, pretendendo cada um ganhar ou conseguir melhor resultado que
o outro; partida.

3. Série de regras a cumprir numa atividade lddica ou competitiva.

4. Conjunto de pegas que permitem a realizagdo de uma atividade ludica
5. Vicio de jogar.

6. Maneira de jogar, técnica utilizada por jogador ou equipa

7. Cada uma das partes em que se divide uma atividade ludica ou competitiva

Observando estas defini¢des, verificamos que as palavras jogar e brincar, lazer,
divertir e prazer estdo indistintamente associadas. No entanto, jogar e brincar, segundo
alguns autores ndo sdo iguais em significado e, até do ponto de vista de uma crianga,
brincar e jogar sdo duas actividades distintas (Gouveia, 2003).

Garvey (1992) e Bettelheim (1994) sdo exemplo de autores que defendem as
diferencas entre estas duas acdes. Enquanto Bettelheim (1994) sustenta que o brincar é a
manifestacdo de um estadio mais precoce em que as atividades estdo isentas de regras,
Garvey (1992), por seu lado, entende que brincar é uma atividade espontanea e

voluntaria, sem objetivos intrinsecos. J& quanto ao jogar, ambos consideram que a
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atividade implica competitividade, com regras que sao aceites pelos jogadores e impostas
do exterior.

Aceitando, entdo, as diferencas entre estas duas atividades, importa no contexto
do nosso estudo clarificar o conceito de jogo e as suas relagdes com a educagao.

Froebel foi um dos pioneiros a reconhecer a importdncia do jogo para a
aprendizagem da crianga. Segundo Froebel, o jogo era o mediador do processo de
autoconhecimento «entre duas forgas opostas, o natural e o espiritual, a emocdo e o
intelecto» (Palhares, 2004, p. 132). Maria Montessori, que também ocupou papel de
destague no movimento contra a escola tradicional, considerava que o jogo era uma
atividade indispensavel nas atividades da crianga. Nas escolas sob a influéncia do método
de Montessori, ndo havia recreio, porque nao se diferenciava o lazer da atividade
didatica, procurava-se antes, que os estudantes interagissem, aprendessem a pesquisar e
a desenvolver o potencial individual de cada um, em liberdade, com a interferéncia
minima do professor.

A perspetiva psicanalitica concebe o «jogo como projecdao de outros fatores
humanos como a agressao, erotismo, dependéncia, analidade, etc.» (Sutton-Smith, 1979,
cit. por Palhares, 2004, p. 134)

Para Piaget, o jogo era fundamental no processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca porque, através dele, se iniciam as interacdes entre a crianca, as
pessoas e o meio envolvente conduzindo-a assim, a apropriacao da realidade. Segundo
Fromberg (1987, citado por Palhares, 2004, p. 134), Piaget considerava que, embora o
jogo pudesse ser assimilacdo pura, era a predominancia da assimilacdo sobre a
acomodac¢dao que definia uma atividade como o jogo». Para Piaget, os jogos surgem
acompanhando o processo do desenvolvimento humano, onde cada etapa do
desenvolvimento depende da anterior e, ao mesmo tempo, segue uma hierarquia de
complexidade nas acOes realizadas pela crianga, sendo que o processo ndo se da de forma
aleatdria, mas sim, sequencial. A partir da observacdo de criancas, Piaget definiu quatro
tipos de jogos: o jogo de exercicio ou pratica, o jogo simbdlico, o jogo de regras e o jogo
de construcdo ou de criacdo (Palhares, 2004, p. 134).

Grando (2000) refletindo sobre o trabalho de Vygotsky (1989) e dos seus
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continuadores, considera que existe uma relagdo estreita entre o jogo e a aprendizagem,
uma vez que o jogo contribui para o desenvolvimento intelectual, social e moral, isto &,
para o desenvolvimento integral da crianca. Para esta autora, o jogo apresenta trés
caracteristicas fundamentais que s3ao: a imagina¢do, a imitacdo e as regras. O jogo
aparece como fator de desenvolvimento da crianca, ndo no sentido de que é acdo
espontanea da crianga, mas sim, como a capacidade que esta tem em imaginar situagdes,
em imitar papéis sociais e, ainda, na interacdo que existe durante as atividades ludicas, os
conteudos envolvidos e as regras de conduta implicitas em cada situacao.

Os trabalhos de Vygotsky incluem alguns conceitos que se tornaram
incontorndveis na drea do desenvolvimento da aprendizagem. Um dos conceitos mais
importantes é o deZona de Desenvolvimento Préoximo (ZDP) representando esta,
segundo Fino (2001, p. 6) a «diferenca entre o que o aprendiz pode fazer individualmente
e aquilo que é capaz de fazer com a ajuda de pessoas mais experimentadas, como outros
aprendizes “especialistas” na matéria, ou o instrutor».

Sylva, Bruner e Genova (1976) descrevem num artigo conjunto, uma investigacao
sobre a relacdo entre o jogo e a resolucdo de problemas mecéanicos e, em conclusao,
exprimem a ideia de que a caracteristica fundamental é «o dominio dos meios sobre os
fins, dos processos sobre os produtos». (Palhares, 2004, p. 136) Para além desta
caracteristica, segundo Palhares, indicam ainda outras quatro: a diminuicdo do risco do
fracasso, o adiamento temporario da frustracdao, a liberdade de prestar atencao aos
detalhes que parecem a partida irrelevantes e a sua natureza voluntdria. Em
consequéncia destas caracteristicas, enunciam as vantagens educativas do jogo: a pessoa
gue joga com objetos ou acBes ganha pratica em junta-las de formas pouco usuais; presta
atencdo aos detalhes e possibilidades; pode sustentar a atividade por um longo periodo
de tempo; estd apta a resolver os problemas que encontra, tanto de forma organizada
como flexivel.

A partir da revisdo de alguma literatura sobre o tema, rapidamente se
compreende que o conceito de jogo ndao tem a mesma acegdo para todos os autores. O
mesmo se infere da afirmacdo de Kishimoto (1994, p. 10, citado por Ascoli e Brancher,

2006)
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Para uns, o jogo apresenta a possibilidade de eliminar o excesso
de energia represado na crianca (Spencer). Para outros, prepara a
crianca para a vida futura (Gross) ou, ainda, representa um
instinto herdado do passado (Stanleyhall), ou mesmo, um
elemento fundamental para o equilibrio fundamental da crianca
(Freud,Claparéde, Erikson, Winicott). Entre os representantes da
psicologia cognitiva, o fendmeno jogo assume os seguintes
significados: para Wallon (1975) é uma forma de infragcdo do
qguotidiano e suas normas. Bruner (1976) tem interpretagao
semelhante ao atribuir ao ato ludico o poder de criar situagées
exploratdrias propicias para a solu¢ao de problemas.

Ao atendermos as diferentes concecdes, de imediato sobressai a dificuldade em
obter uma definicdo Unica que englobe todos os pontos de vista, até porque, o conceito
de jogo adotado por cada autor parece depender do posicionamento teérico que cada
investigador assume. Também Wittgenstein (1975, pp.42-43 citado por Kishimoto, 1998,
pp. 2-3) ao reconhecer “parentesco” entre os jogos manifesta a ideia, de que o termo
jogo representa coisas muito diferentes:

Refiro-me a jogos de tabuleiro, de cartas, de bolas, torneios
esportivos, etc... O que é comum a todos eles? Nao diga: “Algo deve ser
comum a eles, sendo ndao se chamariam jogos” — mas veja se algo é
comum a todos. — Pois, se vocé os comtemplar, ndo vera na verdade
algo que seja comum a todos, mas vera semelhancas, parentescos, e até
toda uma série deles.

e, a sua natureza polissémica revela-se quando Wittgenstein (1975) afirma

N3do posso caracterizar melhor essas semelhancgas do que com a
expressdao “semelhancas de familia”, pois assim se envolvem e se
cruzam as diferentes semelhancas que existem entre os membros de
uma familia: estatura, tracos fisiondmicos, cor dos olhos, o andar, o
temperamento, etc, etc. — E digo: os “jogos” formam uma familia.

Apesar da dificuldade que se sente em definir o conceito de jogo, por lhe serem
atribuidos um conjunto de significados tdo distintos, sdo as semelhancas ou as
“parecencas familiares” entre eles que permitem classificar e agrupar os jogos com

caracteristicas de construcdo, de regras, de palavras, etc.
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1.2.2. O jogo no ensino

Muitos tém sido os investigadores da drea da educacdo que tém desenvolvido
trabalhos de investigacdo sobre as potencialidades do jogo no processo de ensino/
aprendizagem, nomeadamente da Matemadtica, e defendem a sua importancia
metodoldgica, apesar de, apresentarem pressupostos tedricos de base diferentes entre si.

Autores como Froebel, Montessori, Piaget, Vygotsky e Dienes alimentaram a
discussdo sobre o desenvolvimento infantil pelos jogos e, ndo se limitaram somente a
isso, eles propuseram a introdug¢do do jogo no contexto educativo.

No entanto, a utilizacdo de jogos em sala de aula ndo é de aceitacdo pacifica. Se
for adotada uma visdo instrumental do ensino, em que nao existe reconhecimento de
saberes para |1d dos formais que sdo ministrados pela escola, em que ndo é aceite a
recontextualizagcdo do conhecimento, entdo, ndo ha lugar para o jogo. Por outro lado, se a
perspetiva de ensino contemplar uma visdo autondmica da aprendizagem, em que a
crianga é construtora do seu conhecimento, entdo, o jogo tem um papel fundamental
enguanto estratégia de desenvolvimento da crianca.

Segundo Kishimoto (1998, p. 19) a discordancia na utilizacdo do jogo no ensino
reside também, na existéncia simultanea e, contrastante, entre duas caracteristicas
atribuidas ao jogo: a funcdo ludica e a funcdo educativa. Apesar de alguns autores como
Bally (1959), Caillois (1967), Huizinga (1951) Alain (1957), Sutton-Smith (1971), Henriot
(1983), entre outros, defenderem a liberdade e o cardcter voluntario atribuidos ao jogo
por oposicdo a acdo intencional sobre o sujeito, prépria da utilizagao deste no ensino, o
jogo educativo tenta conciliar o caracter ludico com a orientagdo propria dos processos
educativos. E, portanto, na opinido de Kishimoto, a procura do equilibrio entre estas duas
caracteristicas que caracteriza o jogo educativo.

Entre os autores que defendem esta posicdo encontra-se Campagne (1989, p. 113
citado por Kishimoto, 1998, p. 20) que sugere alguns critérios para que se assegure a
esséncia do jogo no ensino:

e Valor experimental (por permitir a explora¢do e a manipulagao)

e Valor da estruturacdo (por dar suporte a construcao da personalidade da criancga)
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e Valor de relagdo (por permitir o estabelecimento de relagdes entre a crianga e os
seus pares, adultos e ambiente)
e Valor ludico (estimulam a acdo ludica).

O contributo de Vial (1981) para a discussdao sobre os jogos no ensino segundo
Koshima (1998, p. 22) faz-se pela contribuicdo que trouxe na distingdo entre jogos
educativos e jogos didaticos «kcomo modalidade destinada exclusivamente a aquisicdo de
conteudos» considerando-os contudo, mais restritivos que os jogos educativos por
«limitar o prazer e a livre iniciativa da crianga, tornando-se muitas vezes, mondtono e
cansativo».

Para Bright, Harvey e Wheeler (1995) o jogo educativo é uma atividade para a qual
se definem objetivos educativos. Esses objetivos podem ser cognitivos ou afetivos mas,
devem ser sempre definidos previamente pelos educadores antes da sua utilizagao pelos
alunos. Na sua monografia, definem ainda os efeitos cognitivos dos jogos educativos
como as mudancas ou diferengas observadas no cumprimento dos objetivos matematicos
no campo cognitivo. Estes autores consideram ainda, que a definicdo de jogo educativo se
sustenta em sete critérios:

1) ojogo é voluntdrio;

2) ojogo é um desafio contra uma tarefa ou um adversario;

3) o jogo é regido por um conjunto de regras que descreve todos os procedimentos
da forma de jogar, incluindo os objetivos;

4) o jogo é, numa perspetiva psicoldégica, uma situacdo arbitraria claramente
delimitada no tempo e no espaco;

5) o jogo é, socialmente, de importancia minima no que respeita as situacdes vividas

Nno seu seio;

6) o0 jogo é incerto, pois o seu resultado exato ndo é conhecido a priori;

7) ojogo é uma atividade que termina apds um numero finito de jogadas.

Grando (2000, p. 26), por seu lado, afirma que as caracteristicas que podem justificar

a inclusdo de jogos em situacdes de ensino-aprendizagem sdo: a evidencia de que este

representa uma atividade ludica, o facto de envolver o desejo e o interesse do jogador na
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acdo do jogo, a competicdo e o desafio que motivam o jogador a conhecer os seus limites
e a testar esses limites na tentativa de chegar a vitéria, adquirindo confianca e coragem
para se arriscar. Salienta ainda, a competitividade inerente aos jogos como um suporte
metodoldgico eficaz no ensino, garantido pelo «dinamismo e movimento, propiciando um
interesse e envolvimento espontaneos do aluno e contribuindo para o seu
desenvolvimento social, intelectual e afetivo».

Kishimoto (1998, p.22) afirma que “qualquer jogo empregue pela escola, desde
que respeite a natureza do ato ludico, apresenta um caracter educativo e pode receber
também a denominacdo geral de jogo educativo”. Neste sentido, qualquer jogo pode ser
considerado didatico desde que seja utilizado para introduzir, aprofundar conceitos ou

para preparar o aluno para a compreensao de futuros conceitos.

1.2.3. A utilizagdo de jogos no ensino da Matematica

«Pouco a pouco, porém, foi-se tomando consciéncia de que ensinar
matemadtica envolvia varidveis que transcendiam o simples ato de transmitir
conhecimentos. Deve-se esta consciencializacdo aos tedricos como Piaget,
Bruner, Dienes, Vigotsky, que contribuiram para uma perspetiva nova de
trabalho pedagdgico, lancando bases tedricas para uma nova visdo da escola e
particularmente do jogo, como um possivel elemento pedagdgico» Brenelli
(1996, p. 23)

Segundo Moura (1990, citado por Brenelli, 1996, p. 24) a introducdo do jogo na
educacdo matematica nao significa ser a «matematica transmitida de brincadeira» mas,
antes a «brincadeira que evolui até o conteddo sistematizado». Neste contexto, os
trabalhos de Yuste e Salldn (1998) justificam a utilizacdo dos jogos como recursos
didaticos com resultados muito positivos introduzindo-se na sala de aula, na opinido dos
mesmos autores, uma nova dindmica, promotora de motivacdo para os alunos.

O hungaro Zoltan Paul Dienes destacou-se no panorama mundial da Educacdo
Matematica e ainda hoje é relembrado, pelo material didatico conhecido como Blocos
Légicos. Dienes propOs a matematica como uma estrutura de relagdes e, ndo apenas,

como um conjunto de técnicas, de modo que, aprender matematica significava descobrir,

compreender e combinar as estruturas matematicas e o modo, como elas se relacionam.
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Desenvolveu uma estratégia de aprendizagem significativa denominada “As seis etapas
do processo de aprendizagem de matematica” nas quais:

A primeira etapa. Jogo livre: o objetivo é proporcionar a oportunidade para as criancas
manusearem livremente os materiais e se adaptarem a novas situacdes. E uma etapa de
exploracdo livre, de tentativa e erro.

A segunda etapa. Jogo orientado: fase em que se apresentam as regras e as normas que
orientam o desenvolvimento da atividade no sentido de alcancar o objetivo tracado para
a atividade matematica.

A terceira etapa. Abstracdo: através da comparacdo o aluno deteta regularidades,
semelhancas e diferencas, captando a estrutura conceptual comum, subjacente na etapa
do concreto ao abstrato.

A quarta etapa. Representagao: esta fase consiste numa primeira forma de expressao da
conceptualizacdo e abstracdo do aluno através da construcdo de graficos, esquemas,
diagramas, mapas mentais.

A quinta etapa. Simbolismo: corresponde a utilizacdo de uma linguagem individual,
contextualizada nas representacdes e propriedades que foram construidas pelos alunos.
Esta linguagem simbdlica deve, posteriormente ser negociada pelo professor no sentido
de se usar uma linguagem mais formal e universal.

A sexta etapa. Generalizagdo: consiste na manipulacdo de um sistema formal (postulados,
axiomas, propriedades, teoremas e regras de demonstracao).

Palhares (2004, p. 139) afirma que Dienes, tal como Sylva, Bruner e Genova,
defendem que a crian¢a adquire uma aprendizagem mais significativa, se a aprendizagem
tiver como base a estrutura da matematica. Neste contexto, o jogo aparece como uma
atividade combinatdria sobre os materiais, de forma a poder utiliza-los posteriormente na
construgao do conceito.

Segundo Kamii e DeClark (1996) os jogos podem ser usados no ensino da
Matematica, mais particularmente, no ensino da aritmética, para estimular e desenvolver
na crianga, competéncias de pensamento auténomo, contribuindo para o seu processo de

construcdo do conhecimento légico matematico. Para estas autoras, o «kambiente social e
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a situacdo que o professor cria, sdo cruciais» no desenvolvimento deste mesmo

conhecimento.

Grando (2004) afirma que o jogo, tornando sedutora a acdo de aprender, acaba

por funcionar como um instrumento facilitador da aprendizagem de estruturas

matematicas, muitas vezes de dificil assimilacao.

Também num trabalho que pretendeu analisar e sintetizar os resultados de alguns

estudos ja realizados, com o objetivo de investigar os efeitos cognitivos dos jogos

educativos (instructional games) no ensino da matemadtica, Bright, Harvey e Wheeler,

(1995, p. 127) retiraram algumas implicagdes para o ensino:

Os jogos sdao mais do que treino e pratica e servem para mais do que
aprendizagens de baixo nivel. Salientam ainda a necessidade de atribuir mais
atencdo a jogos que incluam contetdos de nivel cognitivo mais elevado.

Os jogos podem ser utilizados conjuntamente ou articulados com outros
instrumentos e estratégias didaticas, nomeadamente com a resolucdo de
problemas para lecionar conteddos de maior nivel cognitivo.

Os jogos devem ser utilizados antes ou apds a introducdo de um novo conceito,
principalmente se os conteldos estiverem num dos niveis taxondmicos mais altos.
A utilizacdo do desafio, da fantasia ou da curiosidade podem potenciar a eficacia
dos jogos educativos. Sugere-se que a forma mais simples sera introduzir os
conteudos num contexto de simulacdo, como é utilizado (com sucesso) nos jogos
de video e arcade.

A partir das investigacdes de autores como Burgess (1969), Bright, Harvey e

Wheeler (1985) e Butler (1983), Sallan (1990, pp. 112-113) reune algumas conclusdes

sobre a eficacia do jogo no ensino:

Geralmente os alunos irdo adquirir pelo menos iguais conhecimentos e
habilidades do que obteriam noutras situa¢Ges de aprendizagem.

A informacdo é aprendida mais rapidamente do que com outras metodologias,
embora o valor aprendido ndo seja significativamente maior do que com outros

métodos.
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Resolver o problema envolve o uso de um ensino de conteudos de nivel cognitivo
mais elevado. O uso de jogos, juntamente com outros recursos, proporcionard
uma preparacao satisfatdria para a resolugao de problemas.
Os alunos serao incentivados a participar na atividade, mas o seu interesse pelas
matérias pode ndao melhorar.
Jogos e simulagbes constituem uma tendéncia para combater o absentismo
escolar.
Os jogos estimulam os processos de sociabilizacdo, incluindo o incentivo de
amizades inter-raciais e de grupos desconhecidos.
Os jogos mantém as habilidades matematicas durante muito tempo.
O uso de fantasia, curiosidade ou estimulagao pode aumentar a eficacia dos jogos.
Alguns dos resultados observados ao usar jogos educativos com alunos de baixo
desempenho escolar, foram:
= O uso de jogos matematicos é uma estratégia bem-sucedida para o ensino.
® Os jogos de estratégia produzem uma substancial mudanca de atitude. Esta
mudanca deve-se mais ao tipo de atividade do que as caracteristicas dos
jogos individuais usados.
® Os alunos com menor desempenho académico, muitas vezes melhoram os
resultados por causa do aumento do interesse.
= Os estudantes aprendem conceitos e habilidades tdo bem, ou melhor, do
gue estudantes que seguiram as atividades convencionais de papel e lapis.
" Jogos que exigem a participacdo de varios jogadores em cada jogo,
parecem ser mais eficazes, do que aqueles que permitem, simplesmente,
alguns alunos como observadores.
= Alguns jogos podem ser mais produtivos com alguns alunos, do que com
outros.
= A combinacdo de atividades, envolvendo jogos e trabalhos de papel e lapis

s3ao mais proveitosos.
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Atendendo a rapida evolucdo da tecnologia, proporcionando ferramentas que
podem ser colocadas ao servico da educagdo, fornecendo recursos poderosos para a
aprendizagem, parece-nos, tal como Sallan (1990, pp.112-113) aconselha, haver
necessidade de investigar outras dreas onde os jogos educacionais possam ser usados

com maior eficacia.

1.2.4. O uso de jogos envolvendo resolugao de problemas

1.2.4.1. Resolugao de problemas

Os problemas de Matemadtica tém ocupado um lugar de relevo no conhecimento e
desenvolvimento das civilizacdes. Desde a antiguidade, que existem registos de
problemas matemadticos na histdria das culturas chinesa, egipcia e grega. Contudo, até
meados do século XX, a resolucao de problemas na escola consistia no exercicio repetido
de problemas rotineiros. Foi, somente a partir da década de 60, com o emergir de novas
tecnologias e sob a influéncia mundial do Movimento da Matematica Moderna, com o
objetivo de aproximar a matemadtica trabalhada nas escolas com a matematica produzida
pelos investigadores da area, que a resolugdao de problemas surge, ganhando espag¢o no
mundo inteiro.

Em 1976, no 3.2 Congresso Internacional de Educacéo Matemadtica em Karlsruhe,
Alemanha, a resolucdo de problemas constituiu um dos temas de trabalho do congresso.
Em 1980, o assunto volta a tomar novo folego com a publicacdo de um conjunto de
recomendac¢des para o ensino da Matematica pelo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) dos E.U.A. Este livro, An agenda for action: Recommendations for
school mathematics of the 1980s (1980, p. 1), recomenda que a “resolucdo de problemas
deve ser o foco da matematica escolar nos anos 80”.

Entretanto, muitas tém sido as investigacdes sobre a resolucdo de problemas e as
suas implicagOes curriculares. Mas o que é um problema?

Polya (1972/81, p. 285) definiu um problema como um «caminho em que nenhum
caminho é conhecido», isto é, um «individuo esta perante um problema quando se
confronta com uma questdo a que ndo pode dar resposta, ou com uma situacdao que nao

sabe resolver usando os conhecimentos imediatamente disponiveis» (Pinto, 2003, p.2).
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Polya é uma referéncia incontornavel na tematica da resolucdo de problemas, uma vez
que, as suas ideias representaram uma grande inovag¢ao em relagdo ao sentido atribuido
a resolucdo de problemas existentes até a altura. Polya foi o primeiro matematico a
apresentar uma heuristica® de resolucao de problemas especifica para a matematica
baseada em quatro etapas:

1) Compreender o problema;

2) Estabelecer um plano;

3) Executar o plano;

4) Refletir e analisar o resultado obtido.

Kantowski (1980, p. 195) considera que um problema é uma situacdao com que
uma pessoa se depara e, para a realizacdo da qual, ndo tem um procedimento ou
algoritmo prévios que conduzam a solucdo. Ja Lester (1980, citado por Graga, 2003)
considera que, para além de o problema ser uma situagdo para a qual o aluno ndo dispde
de um processo imediato de resolucdo, é o empenho e interesse colocado na procura da
resposta ao problema que constitui o aspeto principal. Sintetizando, segundo Pinto (2003,
p. 2) «um estudante estd perante um problema quando, confrontado com uma questao,
nao dispde de um processo rotineiro conhecido para o resolver, mas a sua curiosidade
leva ao desejo de o solucionar».

No contexto das suas investigacdes, Lester (1980) propGe uma heuristica, em seis
fases, tendo em linha de conta os processos mentais envolvidos na resolucdo de
problemas:

1) Fase da consciencializagdo;

2) Fase da compreensdo;

3) Fase da analise do(s) objetivo(s);

4) Fase do desenvolvimento do plano;
5) Fase daimplementacdo do plano;

6) Fase de avaliacdo dos procedimentos e da solucdo.

! Entende-se como heuristica da resolucdo de um problema matematico, o conjunto de regras, baseadas na
experiéncia, que, ndo garantido a obtengdo de um resultado final, ajudam a entender melhor a situagdo e a
aproximar de um resultado. (Silva, Pinto & Machado, 2010, p. 14)

-39-



Aprender Matematica com o Kodu

Schoenfeld (19854, citado por Borralho, 1995) apresenta um modelo caracterizado
por quatro categorias do conhecimento e comportamento, indispensaveis ao sucesso na
Matematica. Estas categorias apresentam-se interligadas, sobrepde-se e interagem entre
si. Sdo elas: (I) Recursos; (ll) Heuristicas; (lll) Controlo e (V) Concegdes (percegdes/pré-
conceitos).

J4 os Principios e Normas para a matematica escolar (2008, p. 57) consideram que
«a resolucdo de problemas implica o envolvimento numa tarefa, cujo método de
resolugao ndo é conhecido antecipadamente» e constitui um objetivo do programa e um
importante meio pelo qual os alunos aprendem matematica. Os Principios e Normas
salientam ainda, o contributo que a resolucdo de problemas tem para a aprendizagem da
matematica, a necessidade de incluir varios contextos e a utilidade de desenvolver
estratégias diversificadas que terd repercussdes na sua vida quotidiana e futura.

Assim, «bons problemas deverdo integrar uma variedade de tépicos e envolver
matematica significativa» (NCTM, 2008, p. 57) porque «proporcionam aos alunos a
oportunidade de consolidar e ampliar os seus conhecimentos e, se forem bem escolhidos,
podem estimular a aprendizagem da matemdtica». Para Serrazina’ (n.d.) um bom
problema devera geralmente possuir trés caracteristicas:

e ser desafiante e interessante a partir de uma perspetiva matematica;

e ser adequado, permitindo relacionar o conhecimento que os alunos ja tém de
modo que o novo conhecimento e as capacidades de cada aluno possam ser
adaptadas e aplicadas para completar tarefas;

e ser problematico, a partir de algo que faz sentido e onde o caminho para a solugao
ndo esta completamente visivel.

A classificacdo entre problemas de rotina, e ndo rotineiros é, também, um
elemento fundamental na forma como a resolucdo de problemas é observada entre os
educadores matematicos e, é naturalmente uma consequéncia, da forma como se define
problema. Por exemplo, Krulik e Rudnik (1988, p. 11) fazem a distincdo entre questdo
(uma situacdo que apela a capacidade de memdria), exercicio (uma situacdo em que é

necessario treinar ou reforcar algoritmos ja aprendidos) e problema (onde é necessario

?Serrazina, L. — Resolugdo de problemas, p. 3.
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raciocinar e sintetizar o que ja foi aprendido). De facto, aquilo que se pode considerar
uma questdo ou um exercicio para uns alunos, pode ser um problema para outros ou,
reciprocamente, o que pode ser um problema para um sujeito numa determinada fase da

sua aprendizagem, pode ser um exercicio ou uma questdao numa fase posterior da sua

( Problemas )
Rotina
[utiliza procedimentos conhecidos ou algoritmos para resolver
problemas)

\;( Alzoritmos )

carreira.

Nao rotineiros
[utiliza estratégias que ndo garantem 3 solugdo do problema mas utiliza
o5 conhecimentos, a5 habilidades = 3 compresnsio para concretizar

tarefaz)
\—( Heuristicas )

Figura 2 - Diagrama do tipo de problemas

Para autores como Serrazina, Krulik e Rudnik, o conceito de problema implica a
necessidade de o aluno ser confrontado com algo que nao é facilmente resoltvel ou, em
gue ndo pode aplicar diretamente um algoritmo ou um modelo. A resolucdo de
problemas é entendida como um processo no qual um individuo utiliza os
conhecimentos, as habilidades e a compreensdo para concretizar tarefas ndo familiares.
O processo inicia-se com o confronto inicial e é concluido quando se obtém uma resposta
satisfatoria depois de analisada em relagao as condigdes iniciais. O aluno deve sintetizar o
que aprendeu e sentir-se apto a aplicar em novas situagoes.

Para Borralho (1995, p. 22) sdo as percec¢des que cada individuo tem da
Matematica que determina a forma como se envolve com o problema, como o concebe e
o aborda:

«O pré-conceito/percecdo/crenca que cada um tem sobre a
Matematica determina o modo de abordar um problema, a nivel
das técnicas a utilizar, tempo e empenho na dedicacdo ao
problema, etc. Os sistemas de conceg¢des estabelecem o contexto
no qual os recursos, as heuristicas e o controlo se relacionam».
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Do que temos vindo a discorrer, notoriamente se percebe que sdo muitas as
varidveis a quantificar na resolugdo de problemas. As investigacdes que tém sido
efetuadas, entre outros autores, por Lester (1980, citado por Borralho, 1995) apresentam
quatro categorias de varidveis implicadas na resolu¢ao de problemas: o problema, o
sujeito (o resolvente de problemas), o processo de resolucdo de problemas e o ambiente
de resolugao de problemas. Outros autores, como Charles e Lester (1984, citado por
Borralho, 1995), tém vindo a dar relevo aos processos mentais de resolucdo de
problemas, apresentando trés tipos de fatores:

I. Fatores afetivos (pressdo, motivacdo, interesse, resisténcia aos bloqueios
prematuros, perseveranga, stress);

Il. Fatores relacionados com a experiéncia (familiaridade com o contexto e o conteudo
dos problemas, idade, familiaridade com estratégias de resolucdo de problemas,
“background” matematico prévio);

Ill. Fatores cognitivos (capacidade espacial, capacidades computacionais, capacidade
légica, capacidade de leitura).

Outros autores comegaram a dar atengdo aos aspetos metacognitivos na
resolucdo de problemas. Borralho (1995) destaca a definicdo de Flavel (1976) que
considera a metacognicdo como o «conhecimento que cada um tem dos seus proprios
processos e produtos cognitivos ou de qualquer aspeto com eles relacionados» e nomeia
como aspetos fundamentais da metacognicdo: o conhecimento e controlo de si préprio e
o conhecimento e controlo do processo.

Do que foi exposto, podemos depreender que a resolucao de problemas é uma
atividade complexa resultante de uma multiplicidade de relagbes que se estabelecem
entre as diferentes varidveis. Ndao podemos também deixar de referir, que a nossa pratica
nos ensinou algumas coisas ao longo do tempo: o sucesso na resolucdo de problemas
pressupde a motivacdo do aluno para querer resolver; a visdo que o professor tem da
Matematica tem um papel fundamental; a resolucdo de problemas é o “link” entre
conceitos, propriedades, algoritmos e situacGes em contexto real. Bons problemas
permitem revisitar conhecimentos adquiridos hd mais tempo, assim como, consolidar

aquisicOes presentes e estabelecer o suporte para aquisi¢cées futuras. Tal como Krulik e
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Rudnik (1988) afirmam, a resolu¢do de problemas é bem mais desafiante e mais

estimulante do que a resolugao de problemas rotineiros.

1.2.4.2. Jogos e resolugao de problemas, uma articulagao possivel

Guzmadn (1984, p.7) afirma que «a matemadtica é, em grande parte, um jogo e um
jogo pode, em muitas ocasides, ser analisado mediante instrumentos matematicos». Na
sua analise de jogos matemadticos no ensino, refere que a estrutura dos jogos e da
matemadtica é surpreendentemente andloga, na medida em que criam uma nova ordem,
uma nova vida, através da aceitacdo de certos objetos e de regras que os definem e da
consistente fidelidade a este conjunto de regras.

Também Sallan (1990, p. 111) menciona que Winter e Ziegler (1983)
estabeleceram de forma esquemadtica a correspondéncia que se verificava entre os jogos

de regras e o pensamento matematico:

Tabela 2 — Correspondéncia entre jogos e pensamento matematico

Jogos Pensamento matematico

Regras de construcdo, regras légicas,

Regras do jogo . N ~
instrugdes, operagbes

SituagOes iniciais Axiomas, defini¢des, o que é “dado”

Jogadas Construgdes, dedugdes

Figuras do jogo Meios, expressdes, conclusdes
Utilizacdo eficaz das regras, aplicacdo de

Estratégia do jogo féormula conhecidas na resolucdo de
exercicios

Situagoes resultantes Novos teoremas, novos conhecimentos

Moura (1991, p. 50) por seu lado, procura estabelecer semelhancas entre a

natureza do jogo e do problema, enquanto estratégias de ensino.
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Tabela 3 — Semelhangas entre jogo e problema segundo Moura (1991, p. 50)

Jogo

Problema

S6 haverd jogo se o individuo
sentir vontade de jogar, sentir-se
“desafiado” pela situacdo de jogo
que se apresenta.

O problema sé é problema se o
for para o individuo, ou seja, se
ele se sentir desestruturado
psicologicamente.

O conflito é gerado por uma
situacdo externa, que ¢é a
“competicdo”.

O conflito é gerado por uma
situacdo externa, que é “resolver
o problema”.

As fases que se estabelecem nos
jogos como elemento de ensino
sdao:
= Jogo desencadeador.
Reinvencdo do jogo.
Descoberta de estruturas.

As fases que se estabelecem nos
problemas como elemento de
ensino sao:

= Problema
desencadeador.
Construcgdo do conceito.
Aplicacdo do conceito.

Um paralelismo semelhante foi realgado por Krulik e Rudnik (1988, pp. 71-72),
entre as heuristicas de resolucdo de problemas e as heuristicas de jogos de estratégia e,

gue se resumem na tabela 4.

Tabela 4 — Tabela comparativa entre a heuristica de resolugdo de problemas e a heuristica de jogos

Heuristica de Resolugdo de problemas

Heuristica de jogos

Ler e compreender o problema (identificar a
informagdo, quais os dados e a informacdo
supérflua)

Ler e compreender as regras do jogo.

Explorar (analisar e sintetizar a informacdo do
problema; comparar com outros problemas
que tenha resolvido)

Relacionar as regras do jogo com outro que ja
tenha sido jogado.

Selecionar a estratégia e executar (seleciona
os caminhos apropriados e utiliza os
conhecimentos matematicos para chegar a
resposta)

Executar a estratégia delineada. Avaliar os
movimentos do adversario.

Olhar para tras e tirar as ligées para o futuro
(O processo usado é a chave, ndo a resposta -
Refletir a resposta, compreender se é possivel
chegar ao mesmo resultado por outro
caminho, perceber se o método usado podera
ser util no futuro)
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Grando (1995, p. 116), com a intencdo de estabelecer semelhancas entre a
utilizacdo do jogo e a resolucao de problemas, define o jogo como um provocador de
«situacBes-problema» e, consequentemente, gerador da aprendizagem do aluno. E ent3o
no ambiente da resolu¢ao de problemas, real¢gando o papel dos jogos, que estabelece a
ponte entre os jogos e a aprendizagem da matematica. Para a investigadora,

«0 jogo é mais que um problema, é um problema dinamico, limitado
pelas regras e dependente da agdo do adversdrio, através de suas
jogadas, sendo que tudo isto é realizado num ambiente de trocas entre
0s sujeitos que jogam. Jogar é uma forma ludica de resolver um
problema e/ ou varios problemas, motivando, naturalmente, o aluno a
pensar... assim sendo, o que motiva o aluno a solucionar o problema
(vencer!) é o seu préprio conteudo, que gera a necessidade do dominio
das diversas formas de resolver o problema.»

Em sintese e de acordo com a opinido de Palhares (2004, p. 141), atendendo aos
resultados das investigacGes sobre os beneficios dos jogos para a resolucdo de problemas
e a natureza da ligagdo estrutural entre o jogo e a resolu¢dao de problemas, apenas duas
possibilidades podem ocorrer:

1) Usar o jogo antes, para fazer a resolucdo de problemas beneficiar do efeito
combinatério como em Sylva, Bruner e Genova (1976).

2) Construir jogos que incluam resolucdo de problemas no seu desenrolar,
estabelecendo a articulacdo entre a resolucdo de problemas e o jogo,
adotando a perspetiva de Vigotsky.

Se por um lado, ndo podemos deixar de assinalar as semelhancgas, o dinamismo e
as relacOes que se estabelecem entre as caracteristicas do jogo e as que se constroem,

em termos cognitivos, na aprendizagem da matematica através da resolucdo de

problemas, por outro lado, o reciproco, também se nos afigura como verdadeiro.

-y

Resolugao
de Jogo
problemas

o g

Figura 3 — Relagdo de reciprocidade entre Resolugdo
de problemas e jogos
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Pensamos poder afirmar, a partir do que se exp6s, que se o jogo pode ser aceite
como uma forma ludica de resolver um problema, entdo, o processo de resolu¢ao de um
problema pode implicar a execucdo de determinadas acbes para ganhar ou, ser
desencadeado por uma situagao-problema gerada a partir do jogo. Isto é, parece poder
estabelecer-se uma relacdo dinamica, de reciprocidade entre a resolucdo de problemas e
jogos, no contexto das suas estruturas. De uma maneira simplista, poderemos afirmar,
gue tanto a resolucdo de um problema pode integrar as potencialidades de um jogo no
seu seio, como a realizacdo de um jogo pode transformar-se num campo propicio a

procura de respostas ao enunciado de um problema.

1.3. Ferramentas que ajudam a “aprender a aprender” e a resolver
problemas

Papert diferenciou uma modalidade de utilizagdo da tecnologia em que o
computador é perspetivado como ferramenta para a constru¢cdo do seu conhecimento,
em total oposicdo a perspetiva “instrucionista” na qual, a abordagem pedagdgica é o
ensino auxiliado por computador, onde, este assume o papel de mdaquina de ensinar.
Papert (1997, p.76-78), nas suas investigacdes explorou a ideia de criar «xum ambiente de
aprendizagem, onde ndo existisse nenhum ensino direto» pois defendia que a utilizacdo
do computador, para além de poder proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos
curriculares em atividades que as criangas consideravam interessantes, desenvolvia nas
criancas a «percecdo do eu e de controloy, isto é, aprendiam o que significava «controlar
a sua prépria atividade intelectual», envolvendo-se portanto, em processos
metacognitivos de tomada de consciéncia e de decisGes sobre o seu préprio
conhecimento.

Observam-se entdo, a existéncia de duas tendéncias de utilizacdo do computador
no ensino: a instrucionista e a construcionista. Na primeira, assente num modelo de
transmissao e treino de conhecimentos e habilidades, a interacdo que se estabelece entre
aluno e computador limita-se a resposta ao treino de aquisi¢des, figurando o aluno como

mero observador e pouco interventivo na sua aprendizagem, intervindo o computador
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como «maquina de ensinar» (Valente, 1997, p. 2). Pelo contrario, na abordagem
construcionista, a crianga é tida como um participante ativo na constru¢ao do seu
conhecimento e o computador, como uma ferramenta educacional geradora de
«ambientes de aprendizagem e facilitador do processo de desenvolvimento intelectual do
aluno» (Valente, 1993, p. 6).

Contrapondo a utilizagdo tradicional dos computadores como maquinas de ensino,
Jonassen (2007), propGe a integracdo dos computadores como ferramentas cognitivas
para «fomentar e promover a qualidade de pensamento diversificado nos alunos» (p. 15)
propiciando assim, uma aprendizagem mais significativa. Contudo, para este autor, nao é
a partir dos computadores que os alunos aprendem, mas antes, a partir de atividades que
podem ser proporcionadas a partir dos computadores ou dos professores e que ativem o
pensamento significativo. Neste sentido, o autor avanga com a definigdo de ferramentas
cognitivas como sendo «aplicagdes informaticas que exigem que os alunos pensem de
forma significativa, de modo a usarem a aplicacdo para representarem o que sabe» (p.
15). Jonassen defende que as ferramentas cognitivas no ensino podem ser «utilizadas
transversalmente no curriculo escolar» e que sdo o meio de levar «os alunos a pensar
profundamente acerca do conteddo que estdo a estudar» (p. 33). Salienta ainda, que as
ferramentas cognitivas «envolvem ativamente ao alunos na criacdao de conhecimento que
reflete a sua compreensdo e concecao da informacdo, em vez de reproduzir a
apresentacdo da informacdo feita pelo professor» (p. 22). Sdo, portanto, «parceiros
intelectuais que facilitam a construcdo de conhecimento e a reflexdo por parte dos
alunos». Desta forma, os alunos passam a ter um papel mais ativo na sua educacao,
convertendo-se a autorregulacdo numa vertente fundamental. Subentende-se portanto, a
necessidade do ensino se centrar nos processos em vez dos produtos.

Na perspetiva de Valente (1997, p. 3) existem vdrios softwares que permitem
utilizar o computador como ferramenta que «auxilia a construir o conhecimento». Sao
eles, os softwares que permitem as linguagens de programac¢ao como Basic, Pascal, Logo,
Scratch e, entre os quais, nds inscrevemos também, o KODU. Segundo Valente (1997),
estes softwares permitem que o aluno realize tarefas ou resolva problemas e ao, instruir

o computador sobre o que ele tem de fazer, a crianca estd a «ensinar o computador a
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resolver a tarefa em questdo» (p. 3). A crianga ao programar o computador utilizando

uma linguagem de programacao, esta a realizar um conjunto de atividades que «sao de

extrema importancia na aquisicao de novos conhecimentos».

Para avaliar se uma aplicagao se classifica ou ndo como uma ferramenta cognitiva,

Jonassen (2007, p. 31) propde alguns critérios de andlise:

Ferramentas baseadas no computador — aplicacdes mediadas por computador
Aplicagbes disponiveis — podem ser aplicacdes informdticas generalistas ja
disponiveis.

Precos acessiveis — devem estar disponiveis ao publico ou como software
partilhado.

Construcdo do conhecimento — a aplicacdo pode ser usada para construir ou
representar conteddo ou conhecimento.

Generalizacdo — a aplicagdo pode ser utilizada para representar conhecimento ou
conteudo em diversas areas.

Pensamento critico — a aplicagdo envolve os alunos no pensamento critico acerca
da sua disciplina.

Aprendizagem transferivel — as ferramentas cognitivas sao ferramentas
interdisciplinares, que facilitam a transferéncia transversal de conhecimentos em
varios dominios.

Formalismo simples e poderoso — cada ferramenta cognitiva exige que os alunos
organizem e representem o que sabem apelando a pensamentos de ordem
superior.

De féacil aprendizagem — o esforco mental para aprender a utilizar o software nao
deve exceder os beneficios de pensamento que dele resultam.

Também no intuito de identificar o tipo de software que integre os pressupostos

do construtivismo e de Vygotsky, Fino (2000, pp. 45-46) propde que, para além destes

terem de dar «acesso a micromundos ricos em nutrientes cognitivos», os softwares

devem permitir uma atividade:

situada, auténtica e significativa;
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que estimule o desenvolvimento cognitivo, permitindo a manipulagdo, com a
ajuda de um outro mais capaz (par ou professor), de um conhecimento mais
elevado do que aquele que cada aprendiz poderia manipular sem ajuda (ZDP);
que considere a existéncia de tantas "janelas de aprendizagem", presumivelmente
dessincronizadas, quantos os aprendizes em presenca;

que permita a colaboragao, igualmente significativa em termos de
desenvolvimento cognitivo, entre aprendizes empenhados em realizar a mesma
tarefa ou desenvolver o mesmo projeto;

gue estimule transacoes de informacdo em que os outros possam funcionar como
recursos;

gue estimule uma atividade metacognitiva, que acontece com maior intensidade
guando o aprendiz atua como tutor;

que permita a criagdo de artefactos que sejam externos e partilhaveis com os
outros;

que favoreca a negociag¢éo social do conhecimento (que é o processo pelo qual os
aprendizes formam e testam as suas construcdes em dialogo com outros
individuos e com a sociedade em geral);

que estimule a colaboragdo com os outros (elemento indispensavel para que o

conhecimento possa ser negociado e testado).

1.3.1. Softwares de programacao

Como exemplos de softwares que propiciem uma construcdo de aprendizagem,

apresentamos o0s programas que permitem utilizar linguagens de programagdo

especificas, entendendo-se aqui que «elaborar um programa significa manipular um

sistema de palavras e de regras formais, que constituem a sintaxe e a estrutura da

linguagem, que ddo suporte para se representar os conhecimentos e as estratégias

necessarios a solucdo do problema» (Almeida, 1999, p.19)

A partir das suas investigacGes de utilizacdo da linguagem de programacdo LOGO

com criangas portadoras de deficiéncia, para explicar o que acontece, e como acontece,
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na interacdo da crianca com o computador, Valente (1997, p. 3) definiu o ciclo: descricdo
— execuc¢ao — reflexao — depuragao:

Primeiro, a interacdo com o computador através da programacao
requer a descri¢gdo de uma ideia em termos de uma linguagem formal e
precisa. Segundo, o computador executa fielmente a descricdo
fornecida e o resultado obtido é fruto somente do que foi solicitado a
maquina. Terceiro, o resultado obtido permite ao aluno refletir sobre o
qgue foi solicitado ao computador. Finalmente, se o resultado nado
corresponde ao que era esperado, o aluno tem que depurar a ideia
original através da aquisicdo de conteldos ou de estratégias. A
construcao do conhecimento acontece pelo facto de o aluno ter que
buscar novas informagdes para complementar ou alterar o que ele ja
possui. Além disso, o aluno estd criando suas proprias solugdes, esta
pensando e aprendendo sobre como buscar e usar novas informagdes
(aprendendo a aprender).

conceito estratégia

abstragho

L 1

descrigdo da solugis do
protlema por melo de uma
linguagem de programagio

agente de
aprandizagem

Figura 4 — Ciclo na interagdo aluno-computador na situagao de programagao

Retirado de Valente (2002, p. 22)

Posteriormente, as suas
Reflexio 2
investigagcdes permitiram-lhe observar que _ Reflexain 1
o processo de construcdo do conhecimento

ndo se efetuava por ciclos fechados,

Desericin 2
Execieao 2

renascendo no mesmo local onde se iniciara

) ..)_r’J:'J."{-{'(.{f_)\f’_ R J
L o
mas, seria melhor representada por uma Descripao 2__
. . Deescrigao 3
esplral que cresce continuamente em B
consequéncia das agées de reflexdo e Figura 5 — Espiral de aprendizagem que ocorre na

interagdo entre aluno e computador
depuracao.
Retirado de Valente (2002, p. 30)
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Entretanto, para Valente este processo de descrever, refletir e depurar ndo ocorre
somente pelo facto de se colocar o aluno em frente ao computador. A interagdo aluno-
computador necessita de ser mediada por alguém experiente pedagogicamente e
conhecedor da linguagem de programacgdo proposta. Por outro lado, o aluno por estar
envolto num contexto social pode usar todos esses elementos sociais como fonte de
ideias, de conhecimento ou de problemas a serem resolvidos através do uso do
computador.

A espiral significa também abertura para outros aspetos como o estético
e o emocional, que estdo ficando cada vez mais evidentes nos projetos
desenvolvidos por computador. Na verdade, as tecnologias da
informacdo e comunicacdo estdo criando circunstdncias para que as
pessoas possam se expressar como um todo, por inteiro, ndo sé no
aspeto cognitivo, mas no emocional e social. (Valente, 2002, p. 34)

Apesar de ter trabalhado com a linguagem de programacdo LOGO, na opinido de
Valente (2005, p. 66), o ciclo descricdo — execucdo — reflexdo — depuracdo também pode
ocorrer na utilizacdo de outros softwares, podendo no entanto haver limitacdes se os
softwares ndao permitirem a concretizacao do ciclo, ou mais concretamente, as acdes de

reflexdo e depuracdo, fundamentais na construcdo de uma aprendizagem significativa.

1.3.2. O software KODU Game Lab

1.3.2.1. O ambiente Kodu Game Lab

O Kodu Game Lab é um software gratuito desenvolvido pelo laboratério de
pesquisas FUSE (Future Social Experiences) Labs, da Microsoft. E um projeto recente da
Microsoft, de 2009 e permite a criacdo de jogos sem necessitar de ter conhecimentos
aprofundados de programacdo. O ambiente de programacdo funciona tanto na Xbox
como em PC Windows. A concec¢do do jogo baseia-se na légica When = Do.

Para usufruir do Kodu Game Lab é necessario instalar no computador o Microsoft
Net Framework e XNA Framework que estdo disponiveis no site da Microsoft. Apds o

download destas aplicagdes podera ser instalado o Kodu Game Lab.

-51-



Aprender Matematica com o Kodu

Ao observar na pdgina inicial do Kodu (Fig. 6), a interface é intuitiva tendo o
jogador vdrias opg¢des a escolha: Novo Mundo, Carregar Mundo, Comunidade, Opg¢des,

Ajuda e Abandonar Kodu. A opcdo Retomar sé fica ativa apds carregar um Novo Mundo.

www.KoduGamelab.com

: Mot erps,
o FuseLAzs Research "5 xna EIR st 4GF smevneoun

Figura 6 - Pagina inicial do Kodu

A escolha Carregar Mundo (Fig. 7) disponibiliza outras alternativas, como a permissao
de efetuar o download de mundos ja construidos, sempre acompanhados de ajuda ou da

utilizacao de tutoriais.

Figura 7 — Kodu: Interface Carregar Mundo

No ambiente Comunidade (Fig. 8), o aluno encontra varias op¢des. Por exemplo, Meus
Mundos, onde é gravado o jogo e onde se comeca a construir a biblioteca de mundos do
utilizador. O Kodu possui vdrias comunidades
(também uma nacional), onde os utilizadores
podem partilhar os seus jogos e ter acesso a
outros projetos. Todos os anos é promovido um

campeonato intitulado Kodu Cups.

=]

Figura 8 — Kodu: Interface Comunidade
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Através de videos introdutdrios, disponiveis na pdgina oficial do Kodu ou por
intermédio do professor, o aluno iniciante devera ser instruido a escolher um Novo

Mundo (Fig. 9). E neste ambiente que se inicia a construcdo de um novo jogo.

5 Lt e o g o 154 ) I G —

@> P sxsvensay

Figura 9 — Kodu: Interface Novo Mundo

Ap0ds o aluno se familiarizar com o ambiente do Kodu e com os Mundos, chega o
momento de inserir 0s personagens e 0s objetos, que s3ao os principais agentes dentro
dos Mundos. No ambiente Kodu, o aluno pode construir a programacdo individual de
cada personagem ou objeto (elemento ambiental) para interagir de forma inteligente
com outras personagens ou com o mundo. A principal diferenga entre os personagens e
os elementos ambientais consiste na possibilidade da personagem poder ser programada
para se movimentar (por si mesma ou controlada pelo utilizador), enquanto que, a
maioria dos elementos ambientais ndo se pode mover, a menos que, se verifique
interacao com outro personagem. Dentro do mundo do jogo cada objeto pode ver e ouvir
todos os outros objetos (a ndo ser que seja definida como invisivel), e pode detetar
guando um outro objeto se aproxima ou colide com ele.

A interface grafica facilita o desenvolvimento de jogos através da utilizacdo de um
conjunto de ferramentas inseridas no Menu Ferramentas (Figura 10). Este menu inclui:
opcOes para adicionar, editar e programar objetos, trés ferramentas de edicdo de
terreno, uma ferramenta de edicdo de dgua, uma ferramenta de eliminacdo e uma
ferramenta de configuracdes gerais mundo. Ha também uma opcdo de jogo e um icone

de casa, o que permite o acesso ao menu inicial.

7
5&&@@@@@3

Moyg Carnary

Figura 10 — Kodu: Menu de ferramentas
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Os processos de selecdo de um objeto ou de uma personagem para adicionar ao

mundo, sdo feitas através do de circulo de sele¢do (Figura 11).

Figura 11 — Kodu: Circulo de selegdo e inser¢do de
personagens e objetos

As acOes programadas seguem a sintaxe: “When... do...” (quando... faga), ou seja,
é possivel escolher o que o personagem poderd fazer ou como reagir quando ocorrer
algum evento. H4 uma lista com movimentos e possiveis a¢cdes que os personagens
podem ter no mundo; ao aluno, basta escolher um dos comandos e criar a combinagao
desejada (Fig. 12).

A linguagem é simples e totalmente baseada em icones. Os programas sao
compostos de paginas (um objeto pode ter até 12 paginas) que se dividem em regras;
cada regra é uma condicdo formada por uma sequéncia de mosaicos estando presente as

operacdes ldgicas: negacao, conjunc¢ao ou disjuncdo.

Keyboard

Permite que um jogador
controle uma personagent
Especificaa ...

®aiterar .Exemplur

Figura 12 — Kodu: Exemplo de programacao das a¢des
das personagens
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1.3.2.2. Estudos sobre a utilizagdo do Kodu Game Lab

Relativamente a utilizacdo do software Kodu, existem alguns estudos publicados
dos quais realgamos, o elaborado pelo Department of Education and Early Childhood
Development - Melbourne /Australia, envolvendo 25 turmas de 20 escolas diferentes e o
estudo desenvolvido por Allan Fowler do Waiariki Institute of Technology Rotorua e por
Brian Cusack da AUT University Auckland, ambos da Nova Zelandia, em duas escolas
com criangas entre 0s 10 e 0s 13 anos.

No programa promovido pelo Department of Education and Early Childhood
Development - Melbourne /Australia (2010), a pesquisa foi orientada para responder a
questdo: «os resultados da aprendizagem dos alunos melhorou com a integracao de
tecnologias da Web 2.0? Se sim, em que medida, de que forma e em que circunstancias?»

No inquérito aplicado aos professores envolvidos no projeto (pp. 5-6), todos foram
consentaneos em acreditar que o uso do Kodu

e em sala de aula é relevante para a aprendizagem dos alunos e desenvolvimento
do curriculo.

e fornece um ambiente propicio a aprendizagem colaborativa.

e promove a autonomia e automotivacgao.

e permite a utilizacdo de pensamentos de nivel superior, a criatividade e a
resolucdo de problemas.

e permite a comunicacdo e colaboracdo numa comunidade mais ampla que o
contexto turma através do Wiki Planeta Kodu.

e o desenvolvimento de praticas de avaliacdo, incluindo a avaliacdo interpares.

Relativamente a opinido dos professores sobre o impacto que o Kodu teve na

aprendizagem dos alunos, os dados estdo representados no Grafico 1.
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Students are transferring their skills and knowledge to other
aspects of their learning

| B Strongly Disagree O Disagree mUnsure HAgree mStrongly Agree oNA

Grafico 1 — Grau de concordancia dos professores sobre o impacto do Kodu na aprendizagem

Retirado de The impact of web 2.0 technologies in the classroom Knowledge Bank: Next
Generation research report Kodu excerpt, 2009, p. 8

Destacam-se, na percecao dos professores sobre as suas experiéncias, como
aspetos mais relevantes do impacto do Kodu na aprendizagem dos alunos: a motivacao e
o envolvimento na aprendizagem, a criatividade, o desenvolvimento do pensamento
critico, a colaboracdo e a transferéncia de habilidades e conhecimentos para outros

aspetos da aprendizagem.

l enjoyed deing the work 15% 32% 53%
A perce¢do dos alunos PSPPI 3 S H——
1 [ |
. . | thought about things more deeply 12% 34% 54%
relativamente a sua oot v anrs ST S
1 [ |
. I put a lot of effort into my work | 8% 3I5% 57%
aprendlzagem com a I produced high quality work | 11% _ma___,
A . I gained new knowledge | 0% 28% 6%
expe rle n Cla co m O KOd u’ I checked my work thoroughly before submitting it | 10% 42%
| [ |
. . | was creative in what | produced 5% 38% 54%
com pa rativamente a pr‘OJ etos I had to take responsibility for my learning F_
1 I
. 1 gave feedback on other students’ work [ 10% 56% 34%
ou trabalhos anteriores em Viearnt rom andlorcollaborsted with people outside my. |— 77— AT SRR LS
school ] I —
. I needed to consider other people’s point of view 42% 5d%
que tenham eStado enVOIVIdOS I gained confidence in my ability to complete the tasks [ 8% F 58%
| |
. . 0% 20% A40% 60% B0% 100%
encontra-se sintetizada no
| DLess than with previous projects B About the same @ More than with previous projects |

graflco 2. Grafico 2 — Percegdes dos alunos sobre a sua aprendizagem com o Kodu

comparativamente a projetos ou trabalhos anteriores

Retirado de The impact of web 2.0 technologies in the classroom
KnowledgeBank: Next Generation research report Kodu excerpt, 2009, p. 10

-56 -



Capitulo | - Construir o conhecimento

Em comparacdo com experiéncias anteriores vividas pelos discentes inquiridos, 61
% dos alunos afirmaram que adquiriram mais conhecimento, 58% que ganharam maior
confianga na sua capacidade em realizar as tarefas e 54% dos alunos consideraram ter
desenvolvido um pensamento mais profundo sobre as tarefas, foram mais criativos e
tiveram consideracdo pela opinido dos outros. Além disso, uma margem superior a 50%
afirmou ter gostado mais de trabalhar com o Kodu do que em outros projetos que esteve
envolvido, assumiu maiores responsabilidades pela sua prépria aprendizagem e
colaborou mais com os outros.

O relatério da experiéncia com o Kodu (2009), The impact of web 2.0 technologies
in the classroom, KnowledgeBank: Next Generation, Kodu excerpt reporta ainda algumas
condicdes que influenciaram o estudo. As dificuldades com a utiliza¢do da tecnologia foi o
principal fator impeditivo do sucesso do programa em algumas escolas. Isso incluiu, o
programa “crachar” ou ser de lenta execugao, principalmente em computadores mais
antigos; a falta de assisténcia técnica para resolver problemas com o software. A duracao
das atividades com o Kodu também foi considerada uma limitacdo, agravada quando se
conciliava com os problemas técnicos descritos anteriormente, principalmente, nas
escolas que ndo autorizaram o acesso das turmas aos laboratérios de informatica.

A abordagem adotada pelos professores também influenciou o sucesso do
programa. Os professores que estruturaram o projeto com o Kodu dentro do seu
curriculo, trabalharam para objetivos especificos, que estruturaram as novas
aprendizagem em conhecimentos e habilidades ja adquiridas, obtiveram melhores
resultados que os professores que nao tiveram o mesmo cuidado ou trabalharam de
outra forma.

A experiéncia piloto com o Kodu propiciou aos professores a oportunidade de
explorar uma nova ferramenta de ensino-aprendizagem Web 2.0, embora, muitas vezes
as atividades tenham sido frustradas por problemas tecnoldgicos demonstrando no
entanto, que é, em particular, com alunos de rendimento mais baixo que os resultados

sdo mais surpreendentes.
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No artigo apresentado por Fowler e Cusack (2011), eles descrevem a experiéncia
gue consistiu em integrar o Kodu em sala de aula com o objetivo de observar como este
pode afetar positivamente as percecdes e o comportamento dos jovens relativamente a
aprendizagem demonstrando que atitudes reveladoras de tédio diminuem, aumentando
em contrapartida, os comportamentos de compromisso com a sua aprendizagem.

Para avaliar a eficdcia de usar o software Kodu para introduzir os conceitos de
programacao, os estudos foram realizados em duas escolas secunddrias de Rotorua na
Nova Zelandia envolvendo alunos de duas turmas com idades compreendidas entre os 10
e os 13 anos. Uma das turmas era convencional, a outra era formada por alunos a quem
0s pais pagavam para ter aulas extra de computadores. O software Kodu foi introduzido
nas aulas de TIC, em dois segmentos de 90 minutos por semana, durante um ano letivo.

Inicialmente, os alunos preencheram um inquérito por questionario on-line para
recolher informagao sobre dados pessoais, o tempo que utilizavam para jogar, a
frequéncia com que jogavam, as plataformas que utilizavam para jogar e a percecdo que
tinham sobre programacdo e modalidades de aprendizagem preferida. Durante o estudo,
os estudantes foram submetidos a uma observagdo continua e sistemdtica pelos
professores, preenchendo apds cada aula um formulario de observacao. No fim da
experiéncia os alunos preencheram um questiondario semelhante ao inicial.

A partir dos dados recolhidos nos questionarios dos alunos e da observacao
sistemadtica dos seus comportamentos nas aulas, Fowler e Cusack (2011), concluiram que
o uso do software Kodu foi eficaz no envolvimento dos alunos na sua aprendizagem. O
estudo comparativo destes resultados com o dos alunos que utilizam linguagens de
programacdo tradicionais revelou, que a motivacdo e o compromisso na sua
aprendizagem, é significativamente superior. Por outro lado, os niveis de tédio ou

frustracdo sdo significativamente mais baixos.
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Capitulo Il - Metodologia do estudo

Neste capitulo, apresentamos as opgdes metodoldgicas que estiveram subjacentes
ao trabalho de investigacdo do nosso estudo. Tuckman (2005, p. 5) define a investigacdo
como «uma tentativa sistematica de atribuicao de respostas as questdes». Também Quivy
e Campenhout (2008, p.31) referem, no mesmo sentido, que a «investigacdo é, por
definicao, algo que se procura».

Segundo Gauthier (2003, p. 33), a investigacdo cientifica visa conhecer melhor
uma realidade, compreender melhor este universo do qual fazemos parte. Apesar de
todas as duvidas e incertezas, hesitagcdes e percalcos que acompanharam a realizagao
deste trabalho, este estudo define-se como «um caminhar para um melhor
conhecimento» da realidade e responder a problemas que se nos colocaram por interesse
no tema em causa.

Iniciamos esta sec¢do por justificar a op¢dao metodoldgica de investigacdo-acdo no
ambito da investigacdo de cardcter qualitativo e quantitativo-descritivo baseando-nos
num quadro conceptual proporcionado por alguns autores. De seguida, apresentamos as
preocupacdes pessoais da investigadora que foram conducentes a formulacdo do
problema gerador da investigacdo em causa e respetivos objetivos. E, ainda descrito o

contexto do estudo e da amostra, o desenho do estudo e o tratamento de dados.

2.1. A investigagao-agao
2.1.1. O conceito

Escolher um conceito de Investigacao-Acdo (lIA) ndo é facil, tantas sdo as definicGes,
como podemos constatar em Coutinho (2009) que apresenta algumas propostas dos
principais tedricos, presentes na obra de Latorre (2003) e que aqui reproduzimos:

e |A ndo so se constitui como uma ciéncia pratica e moral como também, como uma

ciéncia critica (Kemmis);
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e |A é um processo reflexivo que vincula dinamicamente a investigacao, a acdo e a
formacao, realizada por profissionais das ciéncias sociais, acerca da sua prdpria
pratica (Bartolomé);

e |A como uma intervenc¢do na pratica profissional com a inten¢do de provocar uma
melhoria (Lomax);

e |A como um estudo de uma situagdo social que tem como objetivo melhorar a
qualidade de agdo dentro da mesma (Elliot).

Também Amado (2009) apresenta a definicdo de Johnson, a partir da obra de

Freebody, e da qual retiramos os elementos fundamentais:

e |A é investigacdo deliberada e orientada-para-a-solugao e é realizada e conduzida
pelo grupo ou por uma pessoa (..). A ligacdo entre os termos “acdo” e
“investigacdo” ilustra as caracteristicas essenciais deste método: obter ideias a
partir da prdtica como um meio de incrementar o conhecimento acerca dessa
pratica; melhorar o curriculo, o ensino e a aprendizagem.

Ha em todas estas definicdes do conceito, constantes que convém destacar. A
primeira a referir, é a de que se trata de uma investigacdo que nasce na pratica
profissional e cujos resultados estdo dirigidos para a melhoria dessa pratica. A segunda
gue se distingue, é a apropriacdo por diferentes escolas de pensamento e investigacdo no
ambito das Ciéncias Sociais, que dela valorizam mais a pratica ou mais a investigacdo, nao
sendo esta escolha meramente estratégica mas, assente em diferentes visGes do que é a

ciéncia e das condi¢des da sua producao.

2.1.2. Caracteristicas da Investiga¢do-Acgdo

Como afirma Amado (2009, pp. 174) abordar as caracteristicas da investigacdo-
acdo ndo é tarefa facil, atendendo a que, no panorama atual coexistem uma diversidade
de conceptualizagdes que imprimem a IA de um caracter polissémico, explicado pelas
apropriacoes que cada autor faz do conceito contribuindo, também, para o seu processo
evolutivo. S3o portanto muitos os termos que se vao encontrando associados a IA na
revisao da literatura: “método de investigacdao”, “metodologia de investigacdo”, “familia

n u n  u

de metodologias”, “uma estratégia de investigagao, no campo cientifico”, “uma estratégia
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n u

de acdo, desencadeada, quer por instancias do poder quer por grupos dominados”, “uma
estratégia de existéncia”, “um estilo de investigacdo”, “modalidade de investigacao
qualitativa”.

Segundo Amado (2009, p.174), as caracteristicas desta estratégia metodoldgica
dependerao da énfase que se colocar num dos termos do bindmio investigagao-agao. No
entanto, o mesmo autor considera que se verificam aspetos comuns a todas as
modalidades, alguns transversais aos dois polos do bindmio e, resume, propondo quatro
caracteristicas: modelo em espiral ciclica, caracter auto-avaliativo e auto-reflexivo,
cardcter pratico e interventivo e variabilidade no grau de implicagdo dos intervenientes.

Coutinho et al (2009, p. 363) destaca cinco caracteristicas para a IA de acordo com
varios autores (Kemmis e McTaggart; 1998, Zuber-Skerritt, 1992; Cohen e Manion, 1994;

Denscombe,1999; Elliot, 1991; Cortesdo, 1998) que sintetizamos na tabela 5:

Tabela 5 — Caracteristicas e caracterizagdo da Investigagdo-Ac¢do (Coutinho et al, 2009, pp. 355-380)

Caracteristicas Caracterizacao

e Implica todos os intervenientes no processo.

Participativa e colaborativa Os intervenientes sao coexecutores na pesquisa.

e O investigador é um co-investigador com/para os interessados nos problemas
praticos e na melhoria dos resultados.
e Intervém na realidade.

Pratica e interventiva e Aacdo é deliberada.

e Aacdotem de estar ligada a mudanga

e Ainvestigacdo envolve uma espiral de ciclos.

e Cada ciclo envolve varias fases (identificagdo dos problemas, recolha sistematica
de dados, reflexdo, analise agGes orientadas em fung¢do dos dados obtidos e,
finalmente, redefinicdes do problema”

e Cada ciclo gera descobertas que sdo implementadas e avaliadas no ciclo
seguinte.

e E um processo dinamico.

e Permite a articulagdo entre a teoria e a prética.

e Os intervenientes atuam como agentes de mudanga, criticos e autocriticos.

Ciclica ou em espiral

Critica e Os participantes mudam o seu ambiente e sdo transformados no processo
o e As modificagbes sdo continuamente avaliadas, numa perspetiva de
Auto avaliativa adaptabilidade e de producdo de novos conhecimentos

2.1.2. Modalidades da Investigacdo-Acao

Existe uma relacdo intrinseca entre os termos ac¢do e investigacdo. Esta relacao

esta na base desta tipologia metodoldgica, uma vez que o que se procura € obter ideias a
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partir da pratica, como forma de incrementar o conhecimento acerca dessa pratica ou
com o objetivo de melhorar o curriculo, o ensino e a aprendizagem.

Ao longo do processo assiste-se a producdo do saber, através da reflexdo sobre a
acdao, proporcionando, assim, um acréscimo de conhecimento quer por parte dos
pesquisadores, quer por parte de todos os outros intervenientes considerados na
situagdo e contexto investigado.

Neste pressuposto, e segundo Esteves (2008) a investigacdo-acdo ndo sera uma
metodologia de investigacdao sobre a educag¢ao, mas sim uma forma de investigar para a
educacdo, na medida em que se centra na perspetiva dos problemas sociais, incitando a
acdo e visando a mudanca. Ndo existe, portanto, uma Unica modalidade metodolégica
inerente a investigacdo e esta multiplicidade tem que ver com questdes de ordem
filoséfica, epistemoldgica e ideoldgica.

Segundo Amado (2013) existem modalidades mais investigativas e/ou mais
pratica, mediante o peso que cada constituinte da palavra representa no todo do
bindmio, ou seja, se é dada uma maior importancia a investigacdo, a modalidade serd
mais investigativa, mas se, pelo contrdrio a incidéncia é feita na acdo, entdo esta serd
mais pratica. Saliente-se, ainda, o facto de que a sele¢do destas modalidades assenta em
diferentes critérios, nomeadamente, os objetivos, o papel do investigador, o tipo de
conhecimento que pretendem criar, as formas de acdo e o nivel de participacdo de todos
os intervenientes.

Podemos, assim, afirmar, segundo Esteves (2008), que a investigacdo-acao é uma
metodologia dinamica, numa espiral de planificacdao e acdo, que procura a diferenciacao
apos os resultados das a¢Ges tomadas, que se concretiza num ciclo de andlise e
reconceptualizacdo do problema, planeando a intervencdo, implementando o plano e
avaliando a eficacia da intervencao.

Destacamos, agora, as modalidades tipificadas no contexto da investigacao-acao:

e Modalidade Técnica - Procura distanciar a pratica para melhor a entender

(racionalidade técnica)

e Modalidade Pratica - foca-se na teorizagao dos saberes da pratica.
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e Modalidade Critica ou emancipadora - problematiza as implicagdes histéricas e

politicas implicitas nas praticas sociais.
No entanto, Esteves (1986, citada por Amado) reduz essas modalidades a:

e |nvestigag¢do-para-a-acgéo

e investigagdo-na/pela-acgdo

A Investigagdo-para-a-acgdo — pretende dar resposta a uma questdo que se
coloca a alguém e cuja resposta estard sempre dependente do ponto de vista do
investigador, tendo este sempre a ultima palavra, Amado (2013). Esta modalidade pode
ser aplicada como forma de aprendizagem inicial de investigacdo e procura, apenas, a
obtencdo de resultados ja prefixados. Nesta modalidade os professores sdo apenas

operacionalizadores do processo, nao sendo intervenientes ativos.

A investigagdo-na/pela-acgdo - Esta modalidade ajuda a desenvolver o raciocinio e
0 juizo prdtico dos professores, uma vez que é caracterizada por um protagonismo ativo e

auténomo do professor, sendo este que conduz o processo de investigagdo.

Pode designar-se este ultimo tipo como investigacdo colaborativa e participativa,
uma vez que a investigacdo ocorre na base de um processo colaborativo e de articulacao
entre os investigadores e o seu conhecimento de especialista, por um lado, e
investigados com o seu conhecimento local e da pratica, por outro. Uns e outros devem
considerar-se elementos fulcrais para o desenvolvimento do conhecimento e para a sua

aplicabilidade.

2.1.3. Fases da Investigacdo-Acdo

A investigacdo-acdo deve estar definida por um plano de investigacdo e um outro
de acdo, assentes num conjunto de métodos e regras. A este processo anteriormente
enunciado chamaremos fases do processo metodoldgico.

Assim, para se concretizar um processo de investigacdo, segundo Trilla (1998),

serd necessario seguir quatro fases:
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1. Diagnosticar ou descobrir uma preocupacdo tematica, isto é, o problema,
propriamente dito;
2. Construcdo do plano de agao;
3. Proposta pratica do plano e observagao da operacionalizagdo da mesma;
4. Reflexdo, interpretacdo e integracdo dos resultados e, caso se justifique, a sua
replanificagdo.
Para Kuhne e Quigley (1997), as fases da investigacdo-acdo assumem a seguinte

configuracao:

¢ definir o problema
¢ definir o projeto
e medir

eimplementar e observar

eavaliar

Figura 13 - Fases da investiga¢do-acdo

Caso se considere que o problema ndo estd devidamente solucionado inicia-se um
segundo ciclo que devera obedecer exatamente as mesmas fases. Aqui se entende a
razdo de se considerar que esta metodologia tem um efeito de /em espiral, ou seja, toda

a situagao pode voltar ao inicio, obrigando a reiniciar todo o processo.

O presente estudo constitui-se deste modo, uma «investigacdo-acdao» no sentido
gue Amado lhe atribui. Se por um lado, o estudo se centra num contexto amplo de uma
escola e, de um modo mais especifico, nas turmas do 9.2 ano dessa escola que a
investigadora leciona, ndo é menos verdade, que constitui objetivo desta investigacdo
compreender/explicar como a utilizacdo de ferramentas cognitivas, em particular o
software Kodu, pode facilitar ou favorecer a aprendizagem de alguns alunos dessas
turmas, com dificuldades a Matematica.

O estudo que se apresenta neste documento é de natureza qualitativa e

guantitativo-descritivo, com apelo a técnicas de recolha e tratamento de informacao. Este
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recurso a metodologias e técnicas distintas fundamenta-se na necessidade de numa
primeira etapa se recorrer a uma «correta e adequada caracterizagdo da situagao em que
o mesmo se verifica ou em que o mesmo consiste» (Amado, 2009, p. 130) e, numa
segunda etapa, a necessidade de se basear em «vdrias fontes de evidéncias» Yin (2001, p.
33), revelando-se necessario e desejavel a «triangulacdo de resultados de estudos ao
mesmo tempo quantitativos e qualitativos» Ibidem.

Assim, numa primeira fase, com o intuito de fazer emergir dados e, caracterizar e
selecionar os sujeitos sobre os quais iria incidir o estudo, optou-se por uma metodologia
qualitativa com base na técnica de tratamento da informacdo, a analise documental
suportada nos instrumentos de recolha de dados: documentos constantes nos dossiés de
turma. Numa segunda fase, e presumindo que existia uma forte relagdo entre os nossos
jovens e os jogos de computador revelou-se necessario, em funcdo dos nossos objetivos,
conhecer previamente o perfil do jogador de videojogos do 9.2 ano da Escola Secundaria
de Oliveira do Hospital, razdo pela qual, se desenvolveu um estudo do tipo quantitativo-
descritivo que permitisse compreender a relagao dos alunos com os videojogos. Para esse
efeito, foi construido um questionario aplicado aos 61 alunos do 9.2 ano da Escola
Secundaria de Oliveira do Hospital. Para a intervencgao, elaborou-se entdo um desenho de
uma investigacao quasi-experimental com dois grupos de estudo e um pré e pds-teste.

Na tabela 6 resume-se a relacdo entre as finalidades dos diferentes momentos do
plano de investigacdo e as técnicas e instrumentos utilizados na recolha e analise de
dados nas duas primeiras fases:

Tabela 6- Relagao entre as finalidades das diferentes partes do plano de investigagdo e as técnicas e instrumentos
utilizados na recolha e analise de dados

Técnicas/instrumentos para a recolha e analise de dados

Momento Finalidades
Técnicas Instrumento Sujeitos Andlise
Fichas
. individuais
X Analise L. Todos os
Fazer emergir dados para a Relatérios e
L . documental . potenciais alunos o
A caracterizagdo e selegdo dos Registos de Qualitativa
. K . (consulta de do9.2anoda
sujeitos do grupo de intervengio contactos com
documentos) ESOH
E.E.
Atas
2 Conhecer previamente o perfil » Questionario Alunos das trés Quantitativa-
B . . o Inquérito ) -
Parte do jogador de videojogos do 9.9 on-line turmasdo9.2ano  descritiva
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ano da Escola Secundaria de da ESOH
Oliveira do Hospital

Identificar de que forma o
software Kodu pode contribuir
Grupo

.2 para o desenvolvimento Plano quasi- Testes (pré e . Quantitativa-
. . , experimental .
Parte cognitivo de alunos do 9.2 ano experimental pds-teste) descritiva
. . Grupo controlo
com dificuldades a matematica.

2.2. O problema e os objetivos do estudo

A formacdo dos alunos ndo pode remeter-se somente a transmissdo e aquisicao
de conhecimentos mas, deve também revelar preocupacdao com a necessidade de que o
aluno aprenda a pensar, desenvolvendo competéncias de adaptacdo a mudanca e a
resolucdao de situa¢des problematicas. Sendo o estudo da relagdo entre o jogo e a
aprendizagem em contexto educativo, uma area relativamente nova, nomeadamente no
Nnosso pais, pareceu-nos, que este tema ia de encontro a preocupagdo da investigadora
relativamente a utilizacdo do jogo de computador no combate ao insucesso escolar, ndo
numa perspetiva de uso passivo pelo aluno, de treino e assimilacdo de conteudos, mas
antes, na promoc¢ao da sua utilizacdo de modo estimulador da maneira de pensar a
matematica e como uma ferramenta ao servigo da resolu¢do de problemas. E, entdo, no
ambito deste enquadramento que se nos levanta o problema gerador deste estudo.

Gauthier (2003, p. 66) afirma que “hd um problema quando sentimos a
necessidade de preencher o desvio entre uma situacao de partida insatisfatéria e uma
situacdo de chegada desejavel (...). Neste contexto, um problema de investigacdo
concebe-se como um desvio consciente que se pretende anular entre o que sabemos,

III

julgado satisfatdrio, e o que deveriamos saber, julgado desejavel”. Nesta perspetiva, o
problema constitui-se como o potencial «saber desejavel» que o investigador procura
alcancar, encontrando a sua pertinéncia, ndo sé, nas preocupacbes pessoais do
pesquisador em relacdo a falta de atrativo das praticas pedagdgicas ou a habitual
orientacdo que se lhes da, mas, também, nas do interesse do ensino e da sociedade em
geral.

No nosso estudo, pretende-se assim minimizar a distancia entre o que sabemos e

0 que procuramos conhecer, isto €, aprofundar o estudo da utilizacdo do software Kodu,
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em contexto educativo. Desta forma, como meio de materializar os nossos intentos
enunciou-se o problema que norteou o presente projeto:
e De que forma o software Kodu se pode articular com o curriculo do 9.2 ano de
escolaridade e, a sua utilizacdo pelos alunos, se repercute no seu aproveitamento
escolar e no seu comportamento social e atitudinal, perante a disciplina de

Matematica?

Se através da literatura conhecemos casos, fundamentados em investiga¢des, que
referenciam os videojogos e jogos de computador como instrumentos potenciadores e
motivadores da aprendizagem, paralelamente, também se tém evidenciado estudos no
sentido de revelarem uma relacdo muito estreita entre os jovens e os jogos de
computador. Deste modo, partindo destes factos enquanto fundamentos, orientamos o

nosso estudo para os seguintes objetivos especificos:

1) Conhecer o perfil do jogador de videojogos do 9.2 ano da Escola Secundaria de
Oliveira do Hospital.

2) Identificar de que forma o software Kodu pode contribuir para o desenvolvimento
cognitivo de alunos do 9.2 ano com dificuldades a matematica.

3) Identificar quais os niveis de competéncia matematica que a utilizacdo do
software Kodu pode influenciar.

4) Conhecer de que forma o software Kodu pode contribuir para um
aperfeicoamento positivo de comportamentos sociais, atitudinais e motivacionais

dos alunos do 9.2 ano com dificuldades a Matematica.

2.3. 0O contexto do estudo e da amostra

Este estudo desenvolveu-se durante o primeiro periodo do ano letivo de 2013/
2014 na Escola Secundaria de Oliveira do Hospital. Perante o propdsito do estudo, a
selecdo do contexto deveu-se ao facto da investigadora, enquanto docente do quadro da
escola, ter um conhecimento profundo da mesma e, simultaneamente, a procura de
homogeneizar o mais possivel o desenvolvimento da investigacdo, assegurando as

mesmas condicGes em relacdo as instalacdes e a aplicacdo dos instrumentos.
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Constituiu-se, como amostra do estudo sobre perfis, os 61 alunos das trés turmas
do 9.2 ano da escola que a investigadora ja lecionava desde o ano anterior. Foi
selecionado este nivel, ndo so, porque era um dos que a investigadora iria lecionar ao
longo do ano letivo seguinte, 2013/14 mas, também, porque era percecdo da
investigadora, que a conjugacdo da idade dos alunos e as caracteristicas do jogo eram
mais ajustadas a utilizacdo do software Kodu.

Para se levar a efeito a investigacao sobre a influéncia da utilizacdo do software
Kodu no aproveitamento escolar, no conjunto destes alunos foram ainda definidos dois
grupos: um de controlo e outro, experimental. Para selecionar os elementos a integrar o
grupo experimental, no final do ano letivo anterior, a investigadora procedeu a uma
pesquisa nos documentos (inquéritos de inicio de ano, relatérios das aulas de apoio,
registos de contactos com Encarregados de educacdo) e atas constantes nos dossiés de
cada uma das turmas, para detetar os alunos que no ano anterior tinham sido
referenciados pelos professores como detentores de algum constrangimento a
aprendizagem. As justificacbes apresentados pelos docentes para o insucesso e, que
constam de documentos e de atas foram de natureza cognitiva e atitudinal (falta de
interesse e empenho, falta de concentracao, desatencdao nas aulas, conversadores, falta
de trabalho rotineiro, ...).

Foram selecionados, respetivamente, dez, nove e seis alunos de cada uma das
turmas, num total de 25 discentes, sendo 12 raparigas e 13 rapazes. Enviados aos
Encarregados de Educacdo os pedidos de autorizacdo para participar no projeto de
investigacdo (Anexo |) apenas receberam autorizacdes, 7 alunos, dos quais, um era uma
menina e os restantes 6, eram rapazes. Passaram entdao a constitui o grupo de estudo,

sete alunos cujas caracteristicas se anotaram na tabela 7.

Tabela 7 — Caracteristicas dos sujeitos do grupo experimental

Caracteristicas

Alunos
(reunidas dos documentos consultados)
Al n Timido, retraido, pouco trabalhador; Matematica e Fisico — Quimica sdo as
une disciplinas em que reconhece ter mais dificuldades.
Preguicoso; muito conversador e distraido; dificuldade na aplicagdo dos
Aluno B conteudos a novas situagdes. Matematica e Portugués sdo as disciplinas com
mais dificuldades.
Aluno C Muito distraido; conversador; lento; dificuldade na aplicagdo dos contetidos
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a novas situagdes. Matematica é a disciplina em que tem mais dificuldades.
Muito conversadora; pouco trabalhadora; muitas dificuldades na aplicagdo

Aluno D dos conteldos a novas situagdes. Matematica e Inglés sdo as disciplinas com
mais dificuldades.

o 2 Pouco participativo; Constantemente ausente da aula; conflituoso; trabalha
uno
pouco. Portugués foi a disciplina referida como tendo mais dificuldades.

Muito conversador; distrai-se a ele e aos outros; desassossegado; dificuldade
Aluno F na aplicagdo dos conteldos a novas situacdes. Matematica e Portugués sdo

as disciplinas com mais dificuldades.

Muito distraido; irreverente; irrequieto; dificuldade na aplicagdo dos
Aluno G conteudos a novas situacdes. “Todas” foi o que o aluno referiu em relagao as

disciplinas com mais dificuldades.

O grupo de controlo foi também constituido por 7 alunos, selecionados
aleatoriamente com recurso ao programa Excel, de entre os 61 alunos do 9.2 ano que nao
integravam o grupo experimental. Na selegao do grupo de controlo foi ainda respeitada, a

proporgdo de alunos por turma que constituia o grupo experimental.

2.4. 0 desenho do estudo

Amado (2009, p.131) refere que qualquer investigacdo «desenvolve-se por fases,
previstas e explicitadas num projeto de investigacdo». Deste modo, elaborou-se um
cronograma para o estudo (Anexo lll) prevendo trés momentos de atuacdo que se
designaram de: Preparacdo, Intervencao e Reflexdo final. Salienta-se, contudo, que este
plano ndo implicava desde o inicio um cenario fechado, mas antes, uma proposta passivel
de alteracbes e modificacGes e, consequentemente flexivel. Para Bogdan e Biklen (1994,
p. 83), em investigacdo, o «termo “plano” é utilizado como um guia do investigador em
relacdo aos passos a seguir». Neste sentido, o nosso “plano” foi evoluindo e sofrendo
atualiza¢des sucessivas a medida que se ia desenvolvendo e, os contratempos com que a
investigadora se ia deparando necessitavam de respostas e solucgdes, pois tal como
afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 83) «é o proprio estudo que estrutura a investigacao,

ndo ideias pré-concebidas ou um plano prévio detalhado».
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Nos tdpicos seguintes iremos fazer uma apresentacdo, ainda que breve, dos trés

momentos definidos no nosso plano.

2.4.1. A Preparagao

Atendendo a que o estudo em causa pressupunha o desenvolvimento de um
projeto da professora com os alunos em contexto extracurricular e, conhecendo o
funcionamento da escola e a maneira de estar e pensar do Diretor da CAP, foi necessario
apresentar em Agosto um projeto para a sua implementagdo (Anexo Il). O projeto foi
aprovado, contando de imediato com a recetividade e a disponibilidade do Diretor, ndo
implicando contudo, a dispensa dos pedidos de autorizacdo ao responsavel do
Agrupamento e Encarregados de Educacado e, que podem ser consultados no Anexo |.

Definido como um projeto extracurricular da escola, foi necessario aguardar pela
saida e estabilizagdo dos hordrios dos alunos e professores, para se definir a
calendarizacdo e o hordrio das sessdes de trabalho com o grupo experimental. Foram
também, ao longo desta etapa, selecionados quais os elementos a integrar o grupo
experimental. Para isso, foi feita uma pesquisa aos instrumentos formais e informais de
caracteriza¢ao dos alunos do 9.2 ano com dificuldades a Matematica. Posteriormente,
selecionaram-se aleatoriamente os alunos a integrar o grupo de controlo.

A preparagao do estudo continuou com a divulgac¢ao do projeto na escola junto
dos professores, diretores de turma e respetivos Encarregados de Educacdo nos
Conselhos de Turma intercalares. Foi ainda disponibilizado, um segmento de 45 minutos
das aulas para dar a conhecer a todos os alunos o jogo e as suas potencialidades e duas
sessdes de 90 minutos para que os alunos do grupo experimental tivessem contacto
prévio com o software, para aprender a utilizar os menus e os icones do jogo e
construissem mundos.

Esta fase, que se designou de momento A, previa ainda a realizacdo de um

guestionario on-line por todos os alunos do 9.2 ano da escola.
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2.4.2. A intervencao

Para a segunda parte do momento B, Intervencdo, utilizando um plano quasi-

experimental, planeou-se um pré-teste e pds-teste (Anexo V).

Tabela 8 - Desenho do plano quasi-experimental com as trés fases

Gp de Controlo

(7 elementos)
14 /

aIunos\ Gp Experimental Pré-teste
(7 elementos)

Pré-teste Pés-teste

Construgdo de jogos utilizando o
software Kodu em contexto de Pds-teste
resolucdo de problemas

Os testes foram aplicados ao conjunto dos alunos das trés turmas em situacdo de
avaliacdo formal com a inten¢do de minimizar a contaminagao dos resultados.

Com o objetivo de utilizar o software Kodu como suporte educacional ao
desenvolvimento do pensamento critico e de habilidades na resolucdao de problemas de
matematica, nas sessdes que se referem a intervengdo deste estudo propds-se, apenas ao
grupo experimental a construcdo de um jogo orientado pela resolucdo de um problema
da unidade diddtica Probabilidade (ver Anexo VI). Optou-se por este tema por fazer parte
do curriculo do 9.2 ano e ter sido lecionado previamente, permitindo em tempo
oportuno, facilitar aos alunos a construcao de significados de contelddos nao adquiridos
em contexto de aula.

As sessOes de trabalho realizaram-se no Laboratério de Matematica da escola cuja
planta se encontra no Anexo IV. A sala estava
equipada com 14 mesas para os alunos, cada
uma com um computador, acessivel a dois
alunos. A sala possui ainda um quadro interativo,
videoprojector e a mesa do professor estd

também munida de um computador.

Figura 14 — Laboratério de Matematica na ESOH
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Nesta intervencdo foi apresentada pela investigadora, uma proposta de
constru¢ao de um jogo com o software Kodu, assente numa histdria, regras e reflexdes
prévias orientadas por quatro questdes colocadas aos alunos, antes de se solicitar a
constru¢ao do jogo. A sua elaboracdo reflete também a utilizagdo do mesmo quadro
conceptual com que foram criados os pré e pods-testes (Anexo V). O problema foi
integrado num contexto definido como pessoal, as competéncias privilegiadas foram a
conexao (questdes 1 e 2) e a reflexdo (questdes 3 e 4).

A tarefa (Anexo VI) proposta ao grupo experimental intitulou-se “Torneio Real
Quickly Kodu” e integrava uma histdria que girava a volta da realiza¢cdo do torneio “Real
Quickly Kodu” no mundo Kodu, totalizando varias provas. A primeira prova do torneio
apresentada, a “Prova das Macgas” propunha a constru¢do do primeiro jogo do
campeonato. Foram definidas regras a partida:

e A prova realiza-se em circuito fechado e, nela, sé pode participar um concorrente
de cada vez.

e A prova apresenta muitos obstaculos.

e Para pontuar, cada concorrente terd de apanhar o maior nimero de macas
vermelhas. No circuito existem também macads verdes e amarelas, em nimero
igual.

e Se o concorrente apanhar uma maca vermelha soma 20 pontos; se apanhar uma
macad amarela perde 5 pontos e, se chocar com uma maca verde, desaparece e

perde o jogo.

Antes de iniciar a construcdo da “Prova das Mac¢ds” e consequente programacao

sugerimos a necessidade de refletir nalgumas questdes prévias.

12 Questdo: Qual o grau de dificuldade que pretendes para esta prova? Que valor deves

atribuir a probabilidade de apanhar macgas vermelhas?

Pretendia-se com esta questdo promover uma reflexdo em torno do grau de
dificuldade que se pretendia para o jogo e, simultaneamente conciliar o conceito de

escala de probabilidades ja lecionado. Salienta-se que quando um aluno atribui um valor
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a probabilidade de um acontecimento estd a exprimir o grau de conviccdo na sua

ocorréncia.

2.2 Questao: Supondo que vais colocar as magas aleatoriamente e, antes de programar e

colocar os obstaculos a superar pelo concorrente, qual € o nimero minimo de macas

vermelhas que teras de colocar para que a probabilidade do concorrente ganhar seja —?

No espag¢o em branco, os alunos tinham de colocar o valor da probabilidade, em
fracdo, escolhido na questao anterior. A interpelacdo fazia a conexdo entre dois temas,
incerteza e quantidade, e pretendia-se com ela averiguar se a nogao de probabilidade de

um acontecimento tinha sido adquirida.

3.2 Questdo: Indica outros valores possiveis para o numero de macas das varias cores a

colocar, de forma, a manter a probabilidade que definistes na resposta a questdo 1.

A resposta implicava que os alunos reconhecessem a necessidade de utilizar a
propriedade da soma de acontecimentos elementares de uma experiéncia aleatéria ser

igual a 1.

4.2 Questdo: Qual a probabilidade de ele ndo apanhar macas verdes?

A resposta permitia reconhecer se os alunos identificavam acontecimentos

complementares e reconheceriam que a soma das suas probabilidades é 1.

2.4.3. Os instrumentos

1) Elaboracao e validagdo do questionario

Na primeira fase da investigacdo, para concretizar o primeiro objetivo,
compreender o perfil do utilizador de videojogos do 9.2 ano da escola, recorreu-se ao
inquérito por questiondrio. Esta opcdo baseou-se nas consideracdes tecidas por Quivy e
Campenhoudt (2008, p. 189) relativamente ao propdsito da utilizacdo deste método, pois

defendem tratar-se de um “método especialmente adequado” para a “andlise de um
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fenédmeno social que se julga poder apreender melhor a partir de informacgdes relativas
aos individuos da populagao em geral”.

O preenchimento do questionario pelos alunos foi feito on-line. Optou-se por esta
estratégia para garantir que todos os sujeitos inquiridos respondessem a todos os itens, ja
gue a aplicacdo permite acautelar essa situacdo. Foi utilizada a aplicacdo “Form” da
plataforma Google Drive por ser uma ferramenta facil de usar, gratuita e acessivel em
qgualquer computador da escola e, permitir ainda, ser utilizada no momento considerado
oportuno. Foi ainda preocupag¢ado da investigadora que a informag¢ao obtida simplificasse
o processo de analise estatistica descritiva.

Para este estudo adaptou-se um questionario® sobre a temética, direcionando-o
para os objetivos deste estudo. As questdes que foram retiradas desse mesmo
guestionario sofreram, pontualmente, alguns ajustes de linguagem que se consideraram
necessarios, tendo em conta o escaldo etario em causa. O questionario (Anexo VII) foi
estruturado em trés secgdes: Bloco | — Caracterizacdo do aluno; Bloco Il — Desempenho
Académico e Bloco lll — Perfil do jogador de videojogos. O questiondrio apresentava 28
guestoes fechadas com as seguintes caracteristicas: dicotdomica, de escolha multipla,
tipificadas para ordenagdo e com resposta em escala de cinco niveis de tipo LiKert que
variava de 1- Discordo totalmente a 5- Concordo totalmente, ou, de 1- Muito pouco a 5-
Muitissimo. O questionario permitia ainda, no caso de o aluno nunca ter jogado
videojogos, concluir de imediato o questionario.

Quivy e Campenhoudt (2008, p. 172) alertam que o «estudo prévio permite muitas
vezes detetar as questdes deficientes, os esquecimentos, as ambiguidades e todos os
problemas que as respostas levantam». Deste modo, o questionario foi testado junto de
cinco alunos da populagdao em estudo, aos quais foi pedido parecer sobre a pertinéncia de
cada um dos itens, clareza de texto, correcdo de forma, extensdo e aspetos em omissao.
Ndo tendo sido reportado negativamente nenhum destes aspetos, estes alunos nao
voltaram a preencher novo questiondrio e os dados obtidos foram anexados aos

restantes.

8 O inquérito foi adaptado do questionario “O perfil do utilizador de videojogos” elaborado por Roberta Oliveira no dambito do
Mestrado em Psicologia do Desenvolvimento da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra.
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Os dados recolhidos foram tratados com o SPSS para Windows, versdao 20 e os
itens de natureza qualitativa com anadlise de contelddo. Solicitada a analise de
confiabilidade a totalidade dos itens do questiondrio através do o de Cronbach* obteve-
se o valor 0,872 pelo que se pode concluir que existe um bom grau de consisténcia do

guestionario.

IT) Construcio e validacao dos pré-teste e pds-teste

Para concretizar os objetivos 2 e 3 foram elaborados dois testes de conteudos
matematicos. Foram aplicados uma primeira vez, a cada aluno de cada um dos grupos,
estudo e de controlo (pré-teste, Anexo V), e uma segunda vez, no final das sessdes de
utilizacdo do software Kodu com recurso a resolucdo de problemas (pds-teste, Anexo V).

Estes testes foram elaborados pela investigadora, com base no quadro conceptual
em que o PISA 2012 assentou a avaliacdo da literacia matemadtica. As razdes que
justificam a utilizacdo deste quadro conceptual prendem-se com a sua credibilidade,
ambito e objetivos. Este quadro conceptual pode ser descrito resumidamente através do
quadro apresentado na Figura 15. O diagrama salienta a articulacdo entre trés
componentes (caracterizadas pelos trés quadros) e que representam as varias fases de
abordagem das questdes matemadticas tal como estas podem ser apresentadas em
diferentes momentos da vida quotidiana. A caixa exterior apresenta as classificagdes dos
guatro contextos em que um problema de matematica pode emergir e os diferentes

conteudos que podem neles ser abordados.

4 O coeficiente Alpha-Cronbach é uma das medidas mais utilizadas para a verificagdo da consisténcia interna de um grupo de varidveis
(itens), podendo definir-se «como a correlagdo que se espera obter entre a escala usada e outras escalas hipotéticas do mesmo
universo, com igual nimero de itens, que megam a mesma caracteristica». (Gageiro & Pestana, 2000, p.415). Segundo os mesmos
autores, valores de o por volta de 0,8 sdo bons.

-75-



Aprender Matematica com o Kodu

ﬂmﬂoscm contextos da vida real \
Conte i d Q dade; Incerteza; Mudanca e relagies, Espago e forma

Contextos da vida real: Pessoal, Sodial, Ocupacional, Cientifico

Problemas em Problema
contexio matemitica
m

Resulades e Resultadas
\ contento matemiticos /

Figura 15 - Quadro conceptual para a avaliagdo da Literacia Matematica.
Fonte: OCDE, 2012

A caixa intermédia salienta a natureza do pensamento e das a¢cdes matemadticas
que é necessario utilizar para resolver as questées/desafios que se colocam. O PISA
define sete capacidades matemadticas fundamentais: comunicacdo, representacao,
definicdo de estratégias, matematizacdo, raciocinio e argumentacdo, utilizacdo de
linguagem simbdlica, formal, técnica e de operagbes, utilizacdo de ferramentas
matematicas.

A caixa interna descreve os varios os processos utilizados — formular, aplicar e
interpretar/avaliar — para a alcangar uma solugdo para os problemas, no entanto, neste
trabalho, ndo foi adotada esta terminologia optando-se antes, pela utilizada no PISA 2003
que designava estes processos como «competéncias matematicas».

Para a descrigdo de niveis de competéncia matemadtica, o PISA 2003 organiza trés
classes de competéncias (reproducdo, conexdo e reflexdo) de acordo com o tipo de
exigéncias cognitivas necessarias para resolver problemas matematicos diferentes,
designadas de «constelacdes de competéncias» e que foram incorporadas na elaboracao
dos nossos testes. Resume-se na Tabela 9 os niveis de competéncia, as caracteristicas e os

descritores:
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Tabela 9- Caracteristicas e descritores dos niveis de competéncia baseados no PISA 2003

Nivel de
competéncias

Caracteristicas

Descritores

1 - Reprodugdo

Conhecimento de factos e de representagdes
de problemas comuns;

O reconhecimento de equivalentes, a
evocagdo de propriedades e objetos
matematicos;

O desempenho de procedimentos de rotina;
A aplicagdo de algoritmos estandardizados e
o desenvolvimento de aptiddes técnicas;

A operacionalizagdo de expressdes que
contém simbolos e féormulas convencionais,
bem como o calculo.

Reprodugdo de
material ja praticado.

Realizagdo de
operagdes de rotina.

2 — Conexdo

Resolucdo de problemas em ordem crescente
de dificuldade para situagdes nao rotineiras,
mas que, ainda assim, implicam cendrios
familiares ou quase familiares.

Conexdes entre conteldos e dominios
diferentes.

Descodificagdo e interpretacdo da linguagem
simbdlica e formal.

Resolugdo de problemas em contexto.

Integragao.

Conexao.

Extensdo moderada do
material praticado.

3 - Reflexdo

Reconhecer e extrair a matematica implicita
na situacdo.

Pensamento critico, analise e reflexdo.
Definicdo e implementacdo de estratégias de
resolucdo de problemas mais complexos ou
ndo familiares.

Raciocinio avangado.
Argumentacao.
Abstracdo.
Generalizagado.
Modelagdo aplicada a
novos contextos.

Também foram consideradas na elaboracdo das provas, as propostas de

capacidade de abstracao».

intervencdo didatica sugeridas pelo Relatéorio 2012 do GAVE para melhorar o
desempenho dos alunos do 3.2 ciclo: a resolucdo de problemas deve exigir «a mobilizacdo

de varios conceitos e propriedades» e permitir «desenvolver o raciocinio matematico e a

Os testes foram validados por colegas da mesma area disciplinar, ainda que, de
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Cada um dos dois testes continha 12 questdes referentes unicamente a drea de
conhecimento incerteza, repartindo-se pelos trés niveis de competéncias (Reprodugao,

Conexado e Reflexdo) como se pode consultar na tabela 10.

Tabela 10 — Percentagem de cada nivel de competéncia a observar em cada teste

Nivel de competéncia Peso em %
Reprodugdo 35
Conexao 45
Reflexdo 20

Os itens que compuseram as duas provas apresentavam-se sob a forma de
guestdes de escolha multipla e de desenvolvimento e, foram classificados de acordo com
as categorias de contexto, conteldo e niveis de competéncia conforme estrutura
apresentada no Anexo V. O nivel de aproveitamento obtido pelos alunos foi alcancado a
partir dos resultados dos testes e classificados numa escala de 100 pontos seguindo os
critérios de avaliacdo definidos para cada uma das questdes (Anexo V).

Apds a realizacdo dos testes, foram recolhidos e classificados pela investigadora.
Os resultados obtidos foram codificados e formaram uma base de dados. Foi entao
realizado um teste estatistico para determinar a fiabilidade dos testes utilizados com
recurso ao SPSS, versdo 20, utilizando-se para isso o teste de Cronbach obtendo-se,

respetivamente os valores 0,892 e 0,917 para o pré-teste e pds-teste.

III) Recolha e tratamento da informacao

A recolha de dados constitui, segundo Quivy e Campenhout (2008, p. 183) «a
execucdo do instrumento de observacdo» e consiste em «recolher ou reunir
concretamente as informagdes determinadas junto das pessoas ou das unidades de
observacdo incluidas na amostra».

A pesquisa documental inicial e a aplicagcdo do inquérito por questionario
estiveram incluidas numa primeira fase exploratéria do estudo, tendo, portanto, uma
funcdo essencialmente heuristica. Embora, a partida, ndo tivéssemos formulado

hipdteses iniciais, as impressdes e os dados que se recolheram nesta fase do trabalho
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foram cruciais e conduziram-nos a concentracao da nossa atencdo em alguns aspetos
mais especificos, relativamente aos quais estdvamos mais sensiveis e preocupados.

Na fase exploratéria da investigacdo procedeu-se a analise documental através da
recolha de informagdao em documentos da escola, dos quais se destacam: pautas de
avaliacdo, atas de conselhos de turma, registos de contactos com Encarregados de
Educacgao, inquéritos individuais do inicio do ano, relatérios da Unidade de Orientagado
Vocacional e Psicolégica da escola, relatdrios das aulas de apoio. Na analise desses
documentos, incidiu-se a aten¢ao em todos os indicadores pertinentes, registando-se as
informacgdes, conduzindo esta apreciacdo a formagdo de um conjunto de elementos com
caracteristicas desejdveis para integrar o grupo experimental.

Os dados recolhidos por um inquérito por questiondrio, em que grande nimero de
respostas sdo pré-codificadas, ndo tém, conforme (Quivy e Campenhoudt, 2008, p. 190)
afirmam, significado em si mesmas. Segundo os mesmos autores, sé serdao Uteis se
analisadas estatisticamente através de um «tratamento quantitativo que permita
comparar as respostas globais de diferentes categorias sociais e analisar as correlagdes
entre variaveis». Neste sentido, a andlise estatistica descritiva, com analise percentual foi
a técnica adotada para a andlise do inquérito por questionario. Para tal, foi usado o
programa estatistico SPSS (Statistical Package for Social Science) para o Windows, versao
20, tendo-se procedido a uma analise estatistica descritiva.

As questdes 3.16. e 3.17. do questionario, pela sua relevancia para o estudo em
causa, nomeadamente, com informag¢des que contribuem para a compreensdao das
motiva¢des que levam os jovens a jogar os videojogos e, as perce¢des que 0S mesmos
tém sobre os beneficios que podem advir da sua utilizagcdo, foram tratadas com anadlise de
conteudo. Solicitada a andlise de confiabilidade a estas duas questdes obteve-se um o de
Cronbach’, respetivamente de 0,942 e 0,900.

Numa segunda fase, o estudo pretendeu obter um conjunto de informacdes
relativas ao desempenho escolar dos alunos do 9.2 ano na disciplina de Matematica, com
o objetivo de identificar, se existiam diferencas entre os resultados dos testes em

consequéncia da intervencdo com o software Kodu. A observacdo do aproveitamento dos

%0 a de Cronbach indica o grau de confiabilidade geral do questionario e valores por volta de 0,8 s&o bons.
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alunos foi realizada mediante a aplicacdo de dois testes, pré-teste e pds-teste, e registada
em folha de cdlculo do Microsoft Office Excel 2007. Estes dados permitiram criar uma
base de dados que foi codificada em SPSS para Windows, versdao 20 onde se procedeu a
anadlise. Neste programa, os procedimentos foram essencialmente de trés tipos: cdlculo
de variaveis, analise estatistica descritiva e inferéncia estatistica.

A andlise dos resultados dos testes e a sua discussao centrou-se em quatro
momentos como forma de testar o segundo objetivo: resultados na fase inicial do estudo
entre os grupos de controlo e estudo, resultados dos testes no grupo de controlo,
resultados dos testes no grupo de estudo e resultados do pds-teste entre os dois grupos.
Atendendo a que o teste t de Student permite, segundo Pestana e Gageiro (2003, p. 215),
«testar hipdteses sobre médias de uma varidvel de nivel quantitativo em um ou em dois
grupos» e decidir se a diferenca observada entre as médias dos dados recolhidos se pode
«atribuir a uma causa sistemdatica», optou-se pela aplicacdo deste teste nos vdrios
momentos. Como a dimensdo da amostra é N = 7, portanto, inferior ou igual a 30, os
testes exigem, segundo os mesmos autores, que os grupos tenham distribuicao normal. A
verificagdo da normalidade foi feita através dos testes de aderéncia de Kolmogorov-
Smirnov com a corregao de Lillifors, como recomendam os mesmos autores. Os valores

obtidos na aplicagdo deste teste encontram-se na tabela 11.

Tabela 11 — Teste de normalidade kolmogorov-Smirnov com corregdo de Lillefors

K-§° df Sig.
Pré-teste 0,263 7 0,155
Grupo controlo
Pos-teste 0,265 7 0,200
Pré-teste 0,164 7 0,200
Grupo estudo
Pos-teste 0,163 7 0,947

*Lilliefors significance correction

Ao analisar-se os dados obtidos e, uma vez que os niveis de significancia sdo
maiores que 0,05, conclui-se a favor da hipdtese nula, ou seja, as distribuicdes das
classificacdes nos dois testes de cada um dos grupos segue uma distribuicdo normal,

verificando assim, um dos pressupostos do teste t.
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Por forma a verificar o terceiro objetivo, realizou-se uma analise sobre a
pontuacdao média das classificacBes, obtidas pelos alunos por nivel de competéncia.

Verificada a normalidade das distribuicbes optou-se também, pela aplicacdo do teste t.

-81-



Aprender Matematica com o Kodu

-82 -



Capitulo Ill — Apresentacgéo, andlise e discussao dos dados

Capitulo Ill — Apresentacédo, analise e discusséo dos dados

Neste capitulo analisam-se os resultados dos questiondrios e dos testes aplicados
como forma de responder aos primeiros trés objetivos do estudo:
1) Conhecer o perfil do jogador de videojogos do 9.2 ano da Escola Secundaria de
Oliveira do Hospital.
2) Identificar de que forma o software Kodu pode contribuir para o desenvolvimento
cognitivo de alunos do 9.2 ano com dificuldades a matematica.
3) Identificar quais os niveis de competéncia matematica que a utilizacdo do
software Kodu pode influenciar.
A analise de satisfacdo dos alunos envolvidos no projeto contribui para o
esclarecimento do quarto objetivo da investigagdo:
4) Conhecer de que forma o software Kodu pode contribuir para um
aperfeicoamento positivo de comportamentos sociais, atitudinais e motivacionais

dos alunos do 9.2 ano com dificuldades a Matematica.

Como descrevem Bogdan e Biklen (1994, p. 205), «a analise envolve o trabalho
com dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades manipuldveis, sintese, procura de
padroes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser apreendido e a decisdo
sobre o que vai ser transmitido aos outros».

Deste modo, na fase inicial deste estudo, a andlise dos resultados foi realizada a
partir da recolha de informacao que consideramos pertinente aos nossos objetivos. Numa
segunda etapa, a anadlise dos resultados sera elaborada a partir da inter-relacdo que

estabelecemos entre “pedacos” de informacgao previamente recolhida.

3.1. O perfil do jogador de videojogos do 9.2 ano da ESOH

O inquérito por questiondrio aplicado aos alunos do 9.2 ano da Escola Secundaria

de Oliveira do Hospital estava dividido em trés seccdes: caracterizacdo do aluno,
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desempenho académico e perfil do jogador de videojogos. Relativamente aos dados
recolhidos por este método seguimos as considera¢des de Quivy e Campenhoudt (1998,
p. 185) quando afirmam que “sé fazem sentido quando tratados de modo estritamente
quantitativo» procedendo-se entdo ao tratamento estatistico descritivo das respostas ao

guestionario.

3.1.1. Caracterizagao dos alunos

O estudo piloto foi dirigido aos 61 alunos do 9.2 ano da Escola Secundaria de
Oliveira do Hospital durante o ano letivo de 2013/ 14. Responderam ao questionario
sobre o “Perfil do jogador de videojogos do 9.2 ano da ESOH” a totalidade dos alunos de

forma voluntaria e andnima.

A partir da analise aos dados que Distribuicao dos alunos por
. . . género
permitiam caracterizar os alunos verifica-se
qgue 48 % dos alunos sdo do sexo feminino e
52 % do sexo masculino como se observa no B, Feminino
52% 48%

grafico 3. As idades dos alunos inquiridos
variam entre os 13 e os 16 anos (Gréafico 4)

com uma média de 14,21 anos. Grafico 3- Distribuigdo dos alunos por género

Idade

807

60—

40

Percent

207

13 14 15 16
ldade

Grafico 4 — Distribuigdo dos alunos por idade
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Os alunos inquiridos sdo na sua maioria (59 %) da cidade de Oliveira do Hospital
enquanto 41 % dos alunos tém residéncia nas aldeias limitrofes do concelho como se

observa no Grafico 5.

Localidade

WoH
WFora de OH

Gréfico 5 — Distribuicdo dos alunos por residéncia
Sendo a varidvel autocaracterizardao dos alunos, uma variavel bidimensional,
subdividiu-se em duas dimensdes: Imagem positiva e Imagem negativa, para as quais, se
apresentam os dados obtidos na Tabela 10. Regista-se que, globalmente, os alunos do 9.2

ano formam uma caracterizagao positiva de si proprios.

Tabela 12- Medidas de tendéncia central das variaveis Imagem Positiva e Imagem Negativa

Autocaracterizarao Média Mediana Moda Desvio Soma
Padrao

Imagem Positiva 34,6 35 35 4,46 2110

Imagem Negativa 26,6 27 29 3,93 1621

Na caracterizacdo dos alunos inquiridos teve-se em atencdo a habilitacdo
académica dos seus pais cuja informacdo se resume na tabela 13. A sua analise permite
inferir que ainda é muito baixa a percentagem de pais com cursos superiores, no entanto,
0 grosso do numero de pais apresenta ja habilitacdes literarias entre 0 9.2 ano e 0 12.¢

ano.
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Tabela 13- Distribuigdo das habilitagées literarias dos pais

Habilitagdes literarias N2 .de % N.‘-ide %
Pais Maes

4.2 ano ou menos 6 9,8 5 8,2
6.2 ano de escolaridade 9 14,8 6 9,8
9.2 ano de escolaridade 19 31,1 12 19,7
11.2 ou 12.2 ano de escolaridade 18 29,5 19 31,1
Bacharelato 4 6,6 3 4,9
Licenciatura 2 3,3 14 23
Mestrado ou Doutoramento 3 4,9 2 3,3
Total 61 100 61 100

3.1.2. Desempenho académico

Relativamente ao desempenho académico na disciplina de Matematica dos

alunos, no ano anterior, observa-se, no Grafico 6, que 49,2 % obtiveram nivel 3 no final

do ano anterior, 27,9 % nivel 4, 16,4 % nivel 2, 3,3 % tiveram niveis 1 e 5.

NivelMat

40

309

Percent

3,00
NivelMat

400

Gréfico 6 - Distribuicdo dos niveis obtidos a Matematica no ano anterior

Em relacdo ao percurso escolar dos alunos, regista-se que 4 alunos sdo repetentes
pela primeira vez no 9.2 ano e, mais de um terco dos alunos apresentam repeténcias no
seu percurso escolar. A informacdo obtida sobre a existéncia de alguma retenc¢ado noutro

ano pode ser observada na tabela 14:
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Tabela 14 — Distribuigdo dos alunos pela existéncia de retengdo noutro ano

Retencao Numero de alunos Percentagem
Sim 13 21,3
Nao 48 78,7

Total 61 100

Relativamente ao numero médio

) Quantas horas estudas em média

de horas de estudo por dia, o resumo das -
por dia? .

M Meia hora
respostas dos alunos encontra-se no 10% 3% 21%

B mais ou menos 1

Grafico 7, permitindo-nos concluir que, 17% hora
Mais ou menos 2

. . horas
maioritariamente, os alunos estudam em ® Mais ou menos 3

horas

M 4 horas ou mais

média, mais ou menos uma hora por dia.

Grafico 7 — Distribui¢do do nimero de horas de estudo por dia

Na caracterizagcdo dos alunos, relativamente ao desempenho, tomou-se também
em conta as op¢oes que os discentes mostram em relacdo as atividades preferidas nas
aulas. Estas sdao bem percetiveis no Grafico 8, que revela o trabalho de grupo e os jogos,

como as atividades preferidas a serem desenvolvidas nas aulas.

Qual o tipo de atividades preferidas nas aulas?

Gréfico 8 — Distribuicdo das preferéncias dos alunos
por atividades nas aulas
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Também se obteve informacdo relativamente a utilizacdo pelos professores dos

videojogos durante as aulas, concluindo-se que, 62 % dos alunos refere que nao.

Algum professor ultilizou o
videojogo durante as aulas?

38%
WSim

ENao

Grafico 9 — Distribui¢do da utilizacdo de videojogos nas aulas pelos professores

3.1.3. Perfil de jogador de videojogos

Tens Computador em Casa?

Nos graficos 10 e 11, podemos observar que a maioria B
dos alunos dispde de computador em casa e com ligacdo a
Internet. Apenas um aluno referiu que ndo possui computador,
e dois alunos afirmaram que os seus computadores nao tinham
ligacdo a Internet. Comparativamente a estes ultimos Gréfico 10 - Distribuigdo por

posse de computador em casa

resultados, a percentagem de alunos com telemével sem

ligacdo a Internet aumentou para 19,7 % (Grafico 12).

O teu telemével tem ligagio & Internet?

O teu computador tem ligagio 4 intemet?

P
di

Pereent

sm i
TelemLighet

Grafico 11 - Distribuigdo por
ligagdo de telemovel a Internet

Grafico 12 - Distribuigdo por
computador com ligagdo a Internet
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No Grafico 13 apresentam-se os resultados obtidos a questdo “Jogas videojogos?”.

Regista-se que as percentagens dos que jogam
muitas vezes e algumas vezes s3o muito

semelhantes, 36,1 % e 37,7 %. Apenas um aluno

Percent

referiu que nunca jogou, finalizando o
questionario. Registando-se como valor omisso
nas respostas as questdes seguintes optou-se por
retirar este individuo da base e o tratamento das
guestdes seguintes contou apenas com uma

populacdo de 60 elementos.

No Grafico 14, observa-se que 45 % dos
alunos mencionam que tém por habito jogar apenas
quando se lhes apresenta um tempo livre,
contrariamente a 28,3 % dos alunos que afirmam
jogar diariamente. Também 4 % dos alunos referem
outras alternativas mas, quando solicitados a dizer
guais, ndo as explicitam. Maioritariamente, isto &,
63,3 % dos alunos nao tém um horadrio definido para
jogar (Gréfico 15). Enquanto, 17,7 % dos alunos
preferem ou so tém disponibilidade a noite para
jogar, 6,7 % responderam que jogam sempre que
0s pais ndo se apercebem. Quanto ao tempo que
despendem a jogar videojogos, observa-se no

Grafico 16, que 23 alunos referem jogar entre uma

e trés horas por semana e, vinte e um alunos

Percent

JogasVideojogos

Grafico 13 — Distribuicdo por jogar videojogos

Percent

Tens por habito jogar

HabitoJogar

Grafico 14 — Distribuigdo por habito de jogar

20

Noite: Madrugada  Néigtenho ur
horrio defini

HorarioJogar

Gréfico 15 - Distribui¢do do hordério de jogo

mencionam que jogam menos de uma hora por semana. Apenas cinco dos alunos

afirmam jogar mais de 11 horas por semana.
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Que tempo gastas em média a jogar
videojogos?

21 23
20 A
15 o 5
10 .l 1 .
—— )= —w

Menos de Entrele Entre4e Entre8e Maisde

lhora 3horas 7horas 11horas 11 horas
por por por por por

semana semana semana semana semana

owu

Grafico 16 — Distribuigdo do tempo médio a jogar videojogos

Os alunos jogam maioritariamente sozinhos (57 %) como se pode observar no
Grafico 17, no entanto, regista-se que 15 % dos alunos jogam on-line com pessoas

desconhecidas.

On line com Com quem costumas jogar?
pessoas Outros
desconhecidas 2%

15%

Com irmdos
8%

Amigos
10%

Com amigos
rapazes
8%

Grafico 17 — Distribuicdo de com quem costumas jogar

No Gréfico 18, observa-se que apenas 16 alunos (26,6 %) notam que os videojogos

tém interferéncia na realizacdo de outras atividades.

Deixas de fazer outras atividades para jogar
os videojogos?

24
20
11
.
_

Muitas vezes As vezes Raramente Nunca

Gréfico 18 — Distribuigcdo da interferéncia dos videojogos noutras
atividades
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O dispositivo que os alunos mais utilizam para jogar é o computador (70 %)

seguido das consolas e telemével como se pode analisar no Grafico 19.

Que dispositivo mais utilizas para jogar?
H Consolas M Computador Telemével W Tablets m Outros

0%

3%/—

. 10%

Grafico 19 — Distribuigdo por dispositivo mais utilizado para
jogar
O item que questionava os alunos sobre os seus jogos preferidos apresentava
varias opc¢les que os respondentes tinham de ordenar, de acordo com as suas
preferéncias numa escala de 1 a 9, assinalando com 1 para mais preferido e 9 para o

menos preferido. As estatisticas descritivas foram resumidas na tabela 15.

Tabela 15 — Medidas de tendéncia central e variabilidade relativas ao tipo de jogos preferidos

Tipos de "3 g o o g © 8
. ® £ 2 = 5 80 >
videojogos = 2 o 5 2 -] Q 1Y) s
. < 53 ° <Y < it © 3 ]
preferidos () < 2 g g F} b= = 5
§ éo o < E w =
Moda 1;2 5 3 5 1 5 5 5 5
Média
2,67 3,45 2,88 3,38 2,97 3,23 3,05 3,68 3,02
Desvio
Padrdo

1,34 1,65 1,38 1,55 1,67 1,59 1,56 1,46 1,54

A andlise aos resultados permite concluir que os jogos favoritos dos alunos sdo os

de concentragdo e aventura.
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Quando questionados sobre quais os sentimentos e emoc¢des que experimentam
quando ganham ou passam de nivel, os alunos responderam que era o despertar de novo

interesse pelo jogo e outros sentimentos que ndo explicitaram.

Tabela 16 — Medidas de tendéncia central e de dispersao relativas aos sentimentos e emogdes experimentados quando
ganha ou passa de nivel

Sentimentos e

o
emogdes quando 8 ‘:30 2 IE § é g ‘g_n. §
ganhas S '::9 w § ".:é 5 g e 3
Média 3,87 3,62 4,07 3,73 2,46 3,97 4,12 3,60
Moda 4,00 3,00 4,00 3,00 3 4,00 5,00 5,00

Desvio Padrao 0,99 1,03 0,92 1,02 1,11 0,90 094 1,24

Os resultados ao item que questionava os sentimentos que experimentavam

guando perdiam apresentam-se na tabela 17.

Tabela 17 - Medidas de tendéncia central e de dispersdo relativas aos sentimentos
e emogodes experimentados quando perde

A o O [} 'g 9 o
Sentimentos e @ S 5 -g - § g s < S %
emogoes quando = g = 9 2 ] ] ® S E & %
perdes = g E § = £ § E .g E 2
Média 2,42 3,87 1,75 1,72 1,62 2,88 2,35 2,22 1,70
Moda 3,00 5,00 1,00 1,00 1,00 1,00 3,00 1,00 1,00
Desvio Padrao 1,20 1,41 1,08 0,88 0,80 1,53 1,05 1,25 1,37

A analise as estatisticas permite concluir que quando perdem o jogo ndo desistem
nem se sentem desmotivados ou frustrados, pelo contrdrio, ganham ainda, mais

motivacao para jogar.
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Quanto a atitude dos pais em relacdo aos videojogos, a percecdo dos alunos é a de
que os pais ndo percebem muito de videojogos ou nao tém opinidao formada sobre o

assunto como se pode observar no Grafico 20.

Atitude dos teus pais em relagao aos videojogos

N&o tém opinido sobre o assunto /Il — S 13
Algo positivo, desde que ndo atrapalhe outras... I ) 10
Acham que ndo sdo produtivos -I_l 4
Consideram uma perda tempo J 10
N3o percebem muito de videojogos I —_— 0 15
Gostam videojogos, até jogam -I_‘ 3
Gostam videojogos | S 5

Grafico 20 — Distribuicdo da percegdo dos alunos em relagdo a atitude dos pais em relagdo aos videojogos

A questdo 3.16. “Quais os motivos que te levam a jogar videojogos?” estava
subdividida em 23 itens e tinha como finalidade conhecer a motivacdao dos alunos para
jogar videojogos. As afirmacdes organizaram-se, por andlise de conteudo, em 4
categorias, cada uma delas, incluindo itens com caracteristicas antagdnicas:
Diversdo/Tédio, Desafios/ Rotina, Convivio/Soliddo e Enfrentar/Fugir a realidade (Tabela

18).

Tabela 18 - Dimensdes da questdo 3.16 e respetivos itens

1-Porque é uma forma de divertimento/ distracio.
3-£ uma maneira de relaxar,

DiversaolTédio 8- Posso divertir-me sozinho.
10- Para passar o tempo.

20- Prazer de vencer alguém.

7- Porque gosto de competir.
11- Porque apresenta desafios.
15 Porque estou viciado.
Desafios! Rotina 16-Pelo desafio que o videcjogo proporciona.
17- Pela possibilidade de experimentar situacdes perigosas sem correr riscos.
19- A vontade de vencer.

22- Para evitar fazer outra tarefa,

6-Uma maneira de fazer amigos.
9- Para conviver com outras pessoas.

12- Para nio estar sd.

Convivio/Solida
onvivieselidao 13- Para pertencer a um grupo.

14- Para conhecer pessoas novas.

21- Para ser admirado como um bom jogador.

2- E uma maneira de aprender.
Enfrentar/Fugir a 4- Porque posso “fazer coisas” que nio faria na vida real.
realidade 5- Uma maneira de fugir da realidade.

23- Para fugir dos meus problemas
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A analise estatistica a cada uma das dimensdes permitiu reunir os resultados na

Tabela 19:

Tabela 19 - Estatisticas das dimensdes: Diversdo/ Tédio, Desafios/ Rotina,
Convivio/ Soliddo, Enfrentar/ Fugir a realidade (Quest3o 3.16)

) . . . . .. o Enfrentar/ Fugir
Diversaol Tedio Desafios! Rotina Convivie! Solidao . .
a realidade
1 3 ] w ;| 7 20| 15 1 17 18 2| & k] 12 13 14 A 2 4 5 I3
aildos £0 0 ED EQ g0 | 80 &0 B0 ED &0 - 0 ED ED g0 £0 | =0 0 B0 &
Madia 4.2 41 .8 .8 ] %5 4.0 r i § 2.5 2T 28 r 3 ] 27 =1 ] 232 28 .2 28 2.5 =T 28
Madiana 4 4 4 4 3 4 4 2 4 4 4 3 3 3 3 2 3 3 3 4 '] 2
Maoda 4 4 4 4 B 3 4 1 4 g 34 3 3 3 4 1 3 4 3 4 4 104
Dasvia
0s 08 Y Y + : o0s k- 3 L L k- L + k- k- 2| oz Y k-
padria

Observando as estatisticas (Tabela 19), constatamos que é a dimensdo Diversdo/
Tédio que reline maior consenso entre os alunos. Nas restantes categorias, as respostas
alternam segundo um nivel de concordancia que varia entre o 1-discordo totalmente até
5-concordo totalmente. Podemos numa primeira analise, referir que as motivacdes que
conduzem estes alunos a jogar sdo a procura de diversao, talvez como forma de combater

o tédio.

Com a questdo 3.17. “Completa a frase: Jogar videojogos permite-me...”,
pretendia-se compreender quais as percecoes dos alunos, relativamente as aquisicbes
gque se podem adquirir por jogar videojogos. Este item estava subdividido em 16
guestdes, organizadas através da andlise de conteddo em 5 dimensdes: Processos
Cognitivos, Destrezas Fisicas, Processos Afetivos, Aprendizagem Académica e Fuga a

realidade que se apresentam na Tabela 20.
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Tabela 20 - Dimensdes da questdo 3.17 e respetivos itens

3- Desenvolver a concentracao.
4- Melhorara capacidade de memaria.

Processos o
5- Desenvolver o meu raciocinio logico.
Cognitivos G- Termaiorrapidez de pensamento.
9 Desenvolver pensamentos estratégicos.
Destrezas 7- Desenvolver destreza manual.
fisicas 8- Melhorar a perspicicia visual.
1- Compreender-me melhor.
Processos 2- Conhecer asreacoes dos outros diante da vitdria efou derrota
afetivos 10- Testar os meus limites

14- Controlar os meus comportamentos,
15- Melhorar o meu relacicnamento com os cutros.

12- Adquirir mais conhecimentos em dreas curriculares (Historia,
Geografia, Matematica, ...}

16-Melhorar a capacidade de resolver problemas

Aprendizagens
académicas

. . 11 Realizar virtualmente os meus sonhos.
Fuga a realidade .
13 Realizar uma atividade que eundo sou capaz de fazer navidareal.

Apresentam-se de seguida em tabela, os resumos das analises estatisticas:

Tabela 21 - Estatisticas das dimens&es: Processos Cognitivos, Destrezas Fisicas, Processos
Afetivos, Aprendizagens Académicas, Fuga a realidade (Questdo 3.17)

. Destrezas . Aprendizagens | Fugaa
Processos Cognitivos .. Processos Afetivos . .
Fisicas Academicas realidade
3 4 5 § 3 7 8 1 2 10 14 15 12 16 11 13
Validos & & & & ] ] &0 &0 &0 &0 &0 &0 ] ] &0 &
Media 33 33 33 33 39 a8 LT 2a 33 37 29 32§ 14 k1] T V]
Mediana 4 4 4 4 8 4 4 3 4 4 3 3 3 3 3 3
Moda 4 4 4 4 4 3 4 3 4 4 4 3 3 3 3 3
Desvio
. 03 08 033 03 0% | 08 03¢ | 123 12 0E 115 1. 107 1,18 03 136
padrao

Analisando os dados que constam da Tabela 21, observa-se que estes jovens
consideram que o maior beneficio que adquirem ao jogar videojogos é de natureza
cognitiva. Nesta categoria a moda e a mediana das respostas é 4 (concordo) e a média é
3,9 para todos os subitens (ver tabela 15). No entanto, também a dimensdo “Destrezas

Fisicas” se destaca nos resultados obtidos. A questdo 7 integrada nesta dimensao, apesar

-95-



Aprender Matematica com o Kodu

de apresentar uma moda 3, a mediana é superior a média e, ambas, maiores do que a
moda. Este facto traduz que as respostas, no seu conjunto, apontam maioritariamente
para os niveis de concordancia que variam entre o 4-Concordo e o 5-Concordo
Totalmente, o que mostra assim que a destreza manual também é relevante para os
alunos como aptidao desenvolvida na utilizacdo dos videojogos. As outras dimensdes
apresentam niveis de concordancia entre 3 e 4, isto é, entre 3-Ndo concordo, nem

discordo até 4-Concordo.

3.1.4. Sintese do perfil do aluno

Em jeito de reflexdao final, podemos entdo afirmar que relativamente a amostra
em estudo, 48 % dos alunos sao do sexo feminino e 52 % do sexo masculino com uma
média de idades de 14,21 anos. E notdrio que os alunos destas trés turmas apresentam
uma imagem positiva de si préprios.

Residem maioritariamente (59 %) na cidade de Oliveira do Hospital e as
habilitacdes literarias dos Encarregados de Educag¢dao concentram-se essencialmente
entre 0 9.2 ano e 0 12.2 ano. Em relacdo ao percurso escolar dos alunos, 4 alunos sdo
repetentes pela primeira vez no 9.2 ano e mais de um tergo (21,3 %) dos alunos
apresentam repeténcias no seu percurso escolar. Pode afirmar-se que estudam pouco,
como comprovam os resultados obtidos no questionario, ja que, 49 % declaram estudar
mais ou menos uma hora e 21 % estuda apenas meia hora por dia. As atividades a
desenvolver em sala de aula preferidas pelos alunos sdo o trabalho de grupo e os jogos.

Quase todos os alunos dispdem de computador em casa com ligacdo a Internet,
no entanto, 19,7 % destes, tém telemdvel sem ligacdo a Internet. 73,8 % dos alunos joga
algumas vezes ou muitas vezes videojogos, sobretudo quando surge um tempo livre.

Maioritariamente, isto é, 63,3 % dos alunos ndo tém um horério definido para
jogar, enquanto, 17,7 % dos alunos preferem ou sé tém disponibilidade a noite para
jogar, 6,7 % responderam que jogam sempre que oS pais ndo se apercebem. Afirmam
despender pouco tempo por semana a jogar videojogos, normalmente, menos de uma

hora ou entre uma e trés horas por semana e, habitualmente costumam jogar sozinhos.
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Na sua perspetiva, os videojogos ndao tém qualquer interferéncia na concretizacdo de
outras atividades, isto é, ndo deixam de realizar as suas tarefas para jogar videojogos.

O dispositivo que mais utilizam para jogar é o computador e os jogos favoritos dos
alunos sdo os de concentragao e aventura.

Os sentimentos e emocgdes que mais se destacam quando ganham ou passam de
nivel sdo o ativar de novo interesse pelo jogo e outros sentimentos que ndo souberam ou
ndo quiseram explicitar. No entanto, quando perdem, ndo desistem nem se sentem
desmotivados ou frustrados, pelo contrario, ganham ainda, mais motiva¢do para jogar.

Em relacdo a atitude dos pais em relagdo aos videojogos, percebe-se que podera
ndo existir o acompanhamento devido da acdo de jogar, ja que, a percecao dos alunos é a
de que os pais ndo percebem muito de videojogos ou ndo tém opinido formada sobre o
assunto.

Quanto a motivacdo que conduz os jovens do 9.2 ano a jogar videojogos prende-
se, talvez consequéncia do fator idade, com a procura de diversdo ou a oportunidade de
fugir ao tédio. Por outro lado, os maiores beneficios proporcionados pelos videojogos sao,

na perspetiva destes jovens, os contributos de natureza cognitiva e as destrezas fisicas.

Segundo Tobias e Fletcher (2011), investigacdes na area realizadas por Green e
Bavelier (2003) e Anderson e Bavelier (2011) tém encontrado evidéncias, em varios tipos
de populagdo, de melhorias nos processos cognitivos e no desenvolvimento de
habilidades psicomotoras atribuiveis a utilizacdo dos videojogos. Assim sendo, as
percecdes dos alunos do 9.2 ano desta escola vdao ao encontro de resultados de
investigacGes ja realizadas, o que nos permite conjeturar, que os videojogos possuem
potencialidades educativas, podendo contribuir para o desenvolvimento de habilidades e

de processos cognitivos nos jovens.
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3.2. Andlise do desenvolvimento cognitivo

A andlise que aqui se inicia pretende identificar, de que forma, o software Kodu
com recurso a resolucdo de problemas, pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo

de alunos do 9.2 ano com dificuldades a matematica.

3.2.1. Andlise dos resultados dos testes na fase inicial do estudo

Pretendendo comparar os resultados dos pré-testes nos dois grupos e ndo se
verificando uma correlagao linear significativamente estatistica entre as varidveis, optou-
se por aplicar um teste t para amostras independentes, unilateral de diferencas entre os

valores médios das classificacdes do pré-teste para os dois grupos independentes.

Tabela 22 — Estatisticas descritivas dos pré-teste do grupo de controlo e de estudo

N Média Desvio-Padrio

Grupocontrolo 7 43,143 6,16

Pré-teste Grupo

. 7 29,14 2,56
experimental

Na tabela 23, sdao apresentados os valores do teste de Levene. O teste de Levene
permite-nos averiguar da homogeneidade das variancias. Neste caso, conclui-se que as
variancias sao diferentes nos dois grupos, atendendo a que a significancia associada ao
teste é inferior a 0,05 (F= 5,306 e p = 0,04). Uma vez que n3o se assume a
homogeneidade das variancias, optamos por utilizar os valores do teste t de Equal

variances not assumed (tabela 24).
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Tabela 23 — Teste de Levene associado ao Teste t para amostras independentes entre as médias das
classificagGes do pré-teste entre os dois grupos

F Sig.

Teste de Levene
5,306 0,040

Tabela 24 - Teste t para amostras independentes entre as médias das
classificagGes do pré-teste entre os dois grupos

t dt Sig. (2 caudas) Média Erro Minimo Maximo
2,098 8,008 0,069 14,000 6,672 -1,383 29,383
, P 0,069
Observando o nivel de significancia do teste t, - = 0,0345, conduz para

p = 0,05, a rejeicdo da igualdade das médias nos dois grupos, ou seja, o grupo de
controlo tem, em média, um desempenho 14% superior no pré-teste que o grupo de

estudo.

3.2.2. Andlise dos resultados dos testes no grupo de controlo

No sentido de comparar as médias entre os dois testes do grupo de controlo, para
determinar se a probabilidade da diferenca entre as médias é uma diferenga efetiva e nao
ocasional (Tuckman, 2005, p. 387), aplicou-se o teste paramétrico t de Student para
amostras emparelhadas, entre as classificagcdes dos pré-teste e pds-teste.

Com base nos resultados do pré-teste e pods-teste do grupo de controlo

obtiveram-se as estatisticas descritivas apresentadas na tabela 25:

Tabela 25 — Estatisticas descritivas dos pré e pds testes do grupo de controlo

N Média Desvio-Padrdo

Pré-teste 7 431 16,3

Pés-teste 7 39,6 17,8

O valor obtido para o coeficiente r de Pearson encontra-se registado na tabela 26:
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Tabela 26 — Coeficiente de correlagdo r de Pearson e significancia das classificagdes
dos pré e pos testes do grupo de controlo

N r de Pearson  Sig. (2-tailed)

7 0,947 ,001

O valor 0,947 obtido para o coeficiente de correlagdo r de Pearson significa,
segundo Pestana e Gageiro (2003, p. 189), que existe uma relagdo linear positiva elevada
e, estatisticamente significativa entre as classificacoes dos dois testes do grupo de
controlo, pelo que, o teste t é o mais indicado (Pestana e Gageiro, 2003, p. 237).

Os resultados do teste t de Student para amostras emparelhadas sdo

apresentados na tabela 27:

Tabela 27 — Teste t Student para amostras emparelhadas entre as
classificagGes dos dois testes do grupo de controlo

Média Desvio-padrdo  Erro-padrdo Minimo Maximo t df Sig.
(2 caudas)
3,571 5,740 2,170 -1,738 8,880 1,646 6 0,151

Observando os resultados da tabela, o valor do teste t é 1,646 com 6 graus de
liberdade, apresenta um nivel de significancia p = 0,151 > 0,05, o que conduz a aceitacdo
da igualdade da média das diferengas entre os dois testes do mesmo grupo de controlo.
Estes resultados indiciam portanto, ndo existirem diferencgas significativas nos resultados
das diferencas médias entre os dois testes, no entanto, regista-se uma descida nas
diferencas médias do pré para o pds-teste, de aproximadamente 3,6 %. Assim, este teste
parece indiciar que nao se verificou uma evolucdo significativa nas classificacdes do pré-

teste para o pds-teste no grupo de controlo.

3.2.3. Andlise dos resultados dos testes no grupo experimental

Solicitado o teste paramétrico t de Student para amostras emparelhadas, entre as
classificacOes dos pré-teste e pds-teste do grupo de estudo, obtiveram-se as estatisticas

descritivas apresentadas na tabela 28:
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Tabela 28 - Estatisticas descritivas dos pré e pds testes do grupo de estudo

N Média Desvio-Padrdo

Pré-teste 7 29,14 6,77

Pds-teste 7 52,29 13,36

Os valores do coeficiente r de correlagdo do momento-produto de Pearson sdo os

apresentados na tabela 29.

Tabela 29 - coeficiente de correlagdo r de Pearson e significancia das classificagdes
dos pré e pos testes do grupo de estudo

N r de Pearson  Sig. (2-tailed)

7 0,573 0,179

Os resultados do teste t para amostras emparelhadas relativas as classificacdes

dos pré e pds testes realizados pelo grupo de estudo encontram-se na tabela 30.

Tabela 30 - Teste t Student para amostras emparelhadas entre as
classificagOes dos dois testes do grupo experimental

Média Desvio-padrao  Erro-padrdo Minimo Maximo t df Sig.
(2 caudas)
-23,143 10,991 4,154 -33,308 -12,978 -5,571 6 0,001

Observando os dados da tabela 30, constata-se que houve uma evolugao positiva
nas diferencas médias das classificacdes entre o pré e o pds-teste, com um incremento de
cerca de 23 %. E, ainda de salientar, a subida de aproximadamente 33 % nas classificagdes
minimas e 12 % nas classificacGes maximas.

O valor da estatistica t é -5,571 e tem associado um nivel de significancia 0,001,
valor inferior a 0,05 o que nos conduz, a rejeicdo da igualdade entre as diferencas médias
nos dois testes. Assim, este teste aponta para valores estatisticamente significativos de
evolucdo nas classificacbes dos testes do grupo experimental. Estes resultados vém

contribuir para reconhecer que a utilizacdo do software Kodu com recurso a resolugdo de
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problemas poderd influenciar um aumento no aproveitamento escolar dos alunos do

grupo experimental.

3.2.4. Andlise dos resultados do pds-teste entre os dois grupos

Considerou-se ainda relevante para a investigacdo, proceder a analise das
diferencas entre as médias das classificacbes do pds-teste nos grupos de controlo e
experimental. Assim, aplicou-se o teste t para amostras independentes, indicando-se de

seguida os resultados obtidos:

Tabela 31 - Estatisticas descritivas do pds-teste referentes aos grupos de controlo e de estudo

N Média Desvio-Padriao

Controlo 7 39,571 17,766
Pos-teste

Estudo 7 52,286 13,363

Tabela 32 - Teste de Levene associado ao Teste t para amostras independentes entre as médias das
classificagGes do pds-teste entre os dois grupos

F Sig.
Teste de

Levene 0,667 0,430

Os valores do teste de Levene, apresentados na tabela 32 permitem-nos aceitar a
hipdtese nula ao nivel da significancia 0,05, ou seja, pode-se considerar que as variancias
dos dois grupos sao iguais (F = 0,667 e p = 0,430). Assegura-se assim, o pressuposto da
homogeneidade das variancias, pelo que se pode prosseguir com o teste t para avaliar a
diferenca entre os valores médios. Uma vez que se assume a homogeneidade das
variancias, optamos por utilizar os valores do teste t de Equal variances assumed (Tabela

33).

-102 -



Capitulo Ill — Apresentacgéo, andlise e discussao dos dados

Tabela 33 - Teste t Student para amostras independentes entre as
classificagGes do pds-teste referente aos grupos de controlo e de estudo

dt Sig. (2 caudas) Média Erro Minimo Maximo

-1,513 12 0,156 -12,714 8,402 -31,021 5,592

A andlise dos resultados permite afirmar que ndo existem diferencas significativas

entre as classificacdes dos alunos no pds-teste dos dois grupos. Esta conclusdo é

confirmada pelo intervalo de confianca a 95% para as diferencas das classificacdes médias

dos dois grupos, compreendidas entre -1,383 e 29,383, que como se observa inclui o zero,

correspondente a igualdade das médias. No entanto, verifica-se que o grupo de estudo

apresenta, no final da aplicagdo uma diferenga positiva de cerca de 13 % em relagdo a

média das classificagdes do grupo de controlo. Os resultados indicam portanto, que nao

existem diferencas significativamente estatisticas entre o grupo de controlo e o grupo de

estudo, nos resultados obtidos no pds-teste.

Resumindo, podemos afirmar que,

Existem diferencas estatisticamente significativas entre as médias dos resultados
dos alunos do grupo de controlo no pré-teste e pds-teste, verificando-se que o
grupo de controlo tem, em média, um desempenho 14% superior ao grupo de

estudo no pré-teste.

N3o se verificou uma evolucgdo significativa nas classificacdes do pré-teste para o

pOds-teste no grupo de controlo.

Existem diferencas estatisticamente significativas entre as médias dos resultados
do pré-teste e pds-teste, dos alunos do grupo experimental, acentuando-se uma
subida de aproximadamente 17% na média dos resultados e um incremento de
aproximadamente 26 % nas classificagdes minimas e 8% nas classificagdes

maximas.

No final, ndo se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre as

médias dos resultados dos alunos do grupo de controlo e experimental
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relativamente ao pds-teste, contudo, observa-se um aumento da classificacdo
média do grupo de experimental de aproximadamente 13 % e, uma subida com 95
% de confianca, dos valores minimo e maximo, respetivamente, da ordem dos 31

% e 6 %.

3.3. Andlise das diferencas por nivel de competéncia

A elaboracdo do pré e pods-teste por niveis de competéncia permite, agora,
analisar as diferengas entre as médias obtidas nos trés niveis de competéncia:
reproducdo, conexdo e reflexdo por forma a poder responder a questdo: Quais os niveis
de competéncia matemdtica que a utilizagdo do software Kodu influéncia de modo

significativo?

3.3.1. Andlise das diferengas no grupo de controlo

Considerando os resultados dos niveis de competéncia de cada um dos testes
realizados pelo grupo de controlo e, aplicado o teste t de Student para amostras
emparelhadas obtiveram-se as estatisticas descritivas relativas aos niveis de competéncia

respeitantes aos dois testes e que se encontram resumidas na tabela 34.

Tabela 34 — Estatistica descritiva das classificagdes por nivel de competéncia,
dos pré e pds-testes relativas ao grupo de controlo

Nivel de Teste N Média Desvio-Padrio
Competéncia
Pré-teste 7 8,286 0,756
Reprodugdo
Pés-teste 7 21,875 6,744
Pré-teste 7 9,714 2,215
Conexao
Pos-teste 7 12,714 10,078
Pré-teste 7 4 1,155
Reflexao
Pos-teste 7 6,571 4,685
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Os resultados dos coeficientes r de correlagdo do momento-produto de Pearson
para o grupo de controlo, separados por niveis de competéncia sdo os apresentados na

tabela 35.

Tabela 35 - Coeficiente de correlagdo r de Pearson e significancia da diferenga média de classificagGes
do pré-teste e pds-teste referente ao grupo de controlo

Nivel de competéncia N r Sig.

Reproducao 7 -0,383 0,396
Conexao 7 -0,848 0,016
Reflexdo 7 0,062 0,896

Tabela 36 - Teste t Student para amostras emparelhadas entre as médias das
classificagGes do pré e pds-teste referente ao grupo de controlo

Desvio- Erro- L. L. Sig. (2
. - - N Minimo Maximo t df
Nivel Média padrio padrio caudas)
Reprodugdo i 7,068 2,671 -20,108  -7,035 -5,080 6 0,002
13,571
Conexdo -3,000 12,014 4,541 -14,111 8,111 -0,661 6 0,533
Reflexdo -2,571 4,756 1,798 -6,970 1,827 -1,430 6 0,203

Observando a tabela 34, reparamos que existe uma tendéncia de melhoria nas
classificacGes do pré-teste para o pds-teste. Contudo, ao analisarmos a relacdo entre os
coeficientes r de correlagdo do momento-produto de Pearson e a respetiva significancia
para os pares de niveis dos dois testes, verificamos que esta ndo é estatisticamente
significativa, o que a observancia da tabela 36 nos vem comprovar. Os resultados do teste
t de Student para amostras emparelhadas, mostram apenas, valores estatisticamente
significativos com um intervalo de 95% de confianca, na competéncia Reproducdo. A
analise aos valores da tabela 36 confirma ainda, a primeira impressao que foi de uma
subida generalizada entre o primeiro teste e o segundo, no entanto, foi no nivel
Reproducdo que se verificou um maior acréscimo na média, cerca de 13,6%, embora,

mais relevante tenha sido a subida dos valores minimos em todos os niveis,
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aproximadamente 20%, 14% e 7%, respetivamente nos niveis Reproducdo, Conexdo e
reflexdo. Quanto aos valores maximos, verificou-se uma subida de cerca de 7% no nivel
Reprodugdo, enquanto nos outros niveis observa-se uma descida nos niveis Conexdo e
Reflexdo na ordem dos 8% e 2%, respetivamente.

Com base nestas analises podemos resumir,

e existem diferengas estatisticamente significativas entre as médias dos resultados

das questdes do nivel de competéncia Reproducdo, no grupo de controlo.

e Existe, no grupo de controlo, uma tendéncia para um aumento nas diferencgas

médias das classificacOes para as questdes do nivel de competéncia Reproducao.

3.3.2. Andlise das diferengas no grupo experimental

Para comparar as médias entre os trés niveis, reproducao, conexao e reflexdo, dos

pré-teste e pos-teste, aplicou-se o teste t para amostras emparelhadas, obtendo-se as

estatisticas na tabela 37.

Tabela 37 - Estatistica descritiva das classificagdes por nivel de competéncia,
dos pré e pos-testes relativas ao grupo de estudo

Nivel de Teste N Média Desvio-Padrio
Competéncia
Pré-teste 7 5,843 5,843
Reprodugdo
Pds-teste 7 21,429 5,533
Pré-teste 7 14,714 7,825
Conexao
Pos-teste 7 20,429 9,744
Pré-teste 7 4,000 1,155
Reflexao
Pos-teste 7 8,286 3,199
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Tabela 38 - Coeficiente de correlagdo r de Pearson e significancia da diferenga média de classificagGes
do pré-teste e pds-teste referente ao grupo de estudo

Nivel de competéncia N r Sig.

Reprodugdo 7 -0,344 0,450
Conexdo 7 0,157 0,736
Reflexao 7 0,111 0,812

Verifica-se por observacdo dos dados da tabela 37, que as médias de cada nivel de
competéncia subiram do pré para o pods-teste. Através da tabela 38, regista-se que a
correlacdo entre cada nivel de competéncia dos testes é fraca. Como os niveis de
significancia sdo superiores a 0,05, ndo se rejeita a hipotese da correlacao ser zero. Assim,
a fraca associacdo linear existente entre cada um dos niveis de competéncia ndo é

significativamente estatistica.

Tabela 39 - Teste t Student para amostras emparelhadas entre as médias das
classificagGes do pré e pos-teste referente ao grupo de estudo

Desvio- Erro- L. L. .
Nivel Média drs drs Minimo  Maximo t df Sig.
padrao padrao (2 caudas)
Reprodugdo -10,571 6,024 2,277 -16,142 -5,000 -4,643 6 0,004
Conexdo -7,714 10,420 3,938 -17,350 1,922 -1,959 6 0,098
Reflexdo -4,857 5,047 5,047 -9,525 -0,189 -2,546 6 0,044

A observacdo dos registos da tabela 27 mostra-nos que se verificaram subidas nas
diferencas médias entre cada par dos trés niveis do pré-teste para o pds-teste, sendo de
aproximadamente 11 % no nivel reprodugdo, 8 % no nivel conexdao e 5 % no nivel
reflexdo. A analise dos valores permite ainda salientar, com um intervalo de 95 % de
confianca, o aumento significativo dos valores minimos em todos os niveis de
competéncia e concluir que as diferencas médias dos niveis reproducao e reflexao sdo
significativamente diferentes de zero, indiciando que a utilizacdo do software Kodu com
recurso a resolucdo de problemas podera promover um aumento dos resultados nestas

competéncias.
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3.4. Satisfacdao dos alunos e sua importancia na aprendizagem

Ao longo de toda a investigacdo considerou-se sempre o aluno como aprendiz e
como fonte de conhecimento. Aliando este elemento a consciéncia da importancia da
atividade metacognitiva, delineou-se uma estratégia que proporcionasse a interagao
horizontal num momento informal de compreensao da sua aprendizagem e de partilha
desse conhecimento.

No final da intervencdo com o software Kodu, reservdmos uma sessdao para
registar a apreciacdo dos alunos do grupo experimental relativamente a atividade
desenvolvida com recurso a esta ferramenta. A técnica de recolha de dados utilizada foi a
técnica do Grupo Focal com recurso a andlise Swot. A sessdo foi preparada tendo por
base um roteiro de questdes elaboradas previamente (Anexo VIII) e um diagrama que os
alunos completaram com as afirmacdes que foram proferindo ao longo do didlogo e que
eles proprios identificavam como sendo aspetos que se harmonizavam com cada um dos
dominios da analise Swot. O diagrama foi elaborado de forma a poder refletir o parecer
dos alunos do grupo experimental segundo os indicadores: aspetos positivos e negativos,
desafios e dificuldades encontrados no desenvolvimento da atividade com o software
Kodu.

A interpretacdo dos indicadores constantes no diagrama ndo apresentou
qualquer dificuldade aos alunos. Foi produzido no apps Google Drawings do Google Drive
e projetado no quadro interativo do Laboratdrio de Matematica. As unidades de registo
foram escritas no quadro interativo por cada um dos elementos que as produziu.

O propdsito desta atividade prendia-se fundamentalmente, com a necessidade de
darmos resposta ao quarto objetivo do nosso estudo:

4)Conhecer de que forma o software Kodu pode contribuir para um
aperfeicoamento positivo de comportamentos sociais, atitudinais e motivacionais dos

alunos do 9.2 ano com dificuldades a Matematica.

Segundo Amado (2009, p. 196) a técnica do Grupo Focal (Focus Group Studies)
consiste «em envolver um grupo de representantes de uma determinada populagdo na

discussdo de um tema previamente fixado, sob o controlo de um moderador que
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estimulard a interacdo e assegurara que a discussdo ndo extravase do tema em foco».
Pretende-se com este método, fazer uma analise em profundidade de um tépico ou tema
pouco conhecido, mas relacionado com a vida quotidiana das pessoas e que produz «um
amplo corpo de dados expressos na proépria linguagem dos respondentes e do seu
contexto» (Fontana e Frey, (2003), Stewart e Shamdasani (1998) citados por Amado,
(2009, p. 196). Tendo em linha de conta as interagGes e as rea¢des que se geram no
interior de um grupo em funcdo do tdpico em debate é possivel apreciar as atitudes, os
sentimentos e as crencas dos participantes sobre o tdpico em causa. Sobre isso, Gibbs
(1997, citado por Amado (2009, p. 197) afirma «o grupo focal capta uma multiplicidade
de perspetivas e de processos emocionais no interior de um grupo».

As suas principais caracteristicas sdao, segundo Amado (2009), a interagdo que se
gera no interior do grupo e o facto de o método se centrar num tépico (foco) particular e
especifico. Ora, foram precisamente estas caracteristicas que nos levaram a optar por
esta técnica de recolha de dados relativamente ao tema de interesse. Conhecendo
suficientemente bem o grupo envolvido e, reconhecendo as dificuldades que,
individualmente, apresentam em formalizar por escrito as suas ideias, optou-se por esta
estratégia por ser facilitadora de uma dinamica geradora do didlogo e incentivadora da
partilha voluntdria das experiéncias pessoais. Por outro lado, assumindo que as
ferramentas que “ajudam a aprender” sdo mais eficazes quando utilizadas de forma
colaborativa, ndo fazia qualquer sentido solicitar uma avaliagcdo individualizada. No
mesmo sentido, Jonassen (2007, p. 312) afirma «se as competéncias que estdo a tentar
adquirir sao melhor desempenhadas colaborativamente, entdo remover a colaboracao
durante a avaliacdo viola as premissas mais basicas de avaliacdo».

Ao longo deste trabalho defendemos a utilizacdo do software Kodu como uma
ferramenta que envolve os alunos na construgdo de conhecimento e, como tal, revela-se
imprescindivel avaliar o tipo e a amplitude de conhecimentos adquiridos tendo como
pressuposto que os significados que os alunos extraem das experiéncias de construcdo de
conhecimento sdo «inerentemente mais pessoais e ideossincraticos» (Jonassen, 2007,
p.309). Deste modo, ao utilizar esta estratégia o propdsito foi, simultaneamente, de

promover a autorregulacdo dos alunos através da autoavaliacdo proporcionando-lhes
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feedback, ajudando-os a compreender o que aprenderam e avaliarem o crescimento da
sua aprendizagem.

Relativamente ao tdpico de interesse, regemo-nos pela maxima «se semeia as
sementes do pensamento criativo, entdo deve colher os pensamentos criticos e nao
aprendizagens reprodutivas» (Jonassen, 2007, p.308) devendo os seus pensamentos
fornecer evidéncias da construcdo de conhecimento, auto-regulagdo e pensamento

critico.

3.4.1. Apresentacgdo dos dados

A sessdo iniciou-se com a intervengao da investigadora explicando o que se iria
desenvolver durante os sessenta minutos de duragao do encontro e, qual a metodologia
utilizada. Apesar de ter um roteiro de questdes (Anexo VIll), elas ndo foram elencadas por
uma ordem pré-estabelecia, mas sim, colocadas ao grupo a medida que o didlogo ia
fluindo e sempre que a ocasido proporcionava a entrada de nova pergunta, criando-se
assim um dialogo ndo forcado e uma dinamica de pareceres debatidos e partilhados.

A postura da investigadora no debate foi sempre a de moderadora, formulando as
guestdes e incentivando a participacdo e a argumentacdo, recolhendo informacdo no
diario de bordo da sessao.

As questdes formuladas e os comentdrios que os alunos foram tecendo e

assinalando encontram-se organizados na tabela 40.

Tabela 40 — Roteiro de questdes e respetivas respostas/comentdrios observados

Questodes Respostas

e Programar;
e Perceber como é dificil programar;
1. Que aprendizagens vos proporcionou a o Adquirir conhecimentos de matematica;
atividade desenvolvida? e Possibilidade de criar coisas novas;
e Nunca pensei que a matemadtica se podia usar nos
jogos.

e Personagens limitadas;

. o e Personagens muito infantis;
2. Quais os aspetos limitativos do software

e Por vezes temos de dar a volta para que a
Kodu?

personagem represente o que queremos.
e E lento e bloqueia em alguns computadores.
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e Faz-nos querer fazer melhor;

. . o e Criar melhores mundos;

3. Que desafios vos proporcionou a atividade? . i ] )
o O desafio ndo estd em jogar mas sim em programar;

e Desconhecimento dos icones.

e Atencao;
4. Que sentimentos e emogdes e Concentragdo;
experimentaram ao longo da atividade? Que e Competitividade;
capacidades permitiu desenvolver? e Desafio entre 0 que queremos e 0 que conseguimos
fazer.

N e Ajuddmo-nos todos
5. Houve colaboragdo? Gostaram que os

) ) e Ja joguei muitas vezes mas nunca pensei que era
vossos colegas tivessem experimentado os .
. capaz de fazer um (jogo) para os outros (colegas).
VO0Ss0s jogos? S } oo
e Foi muito giro mas deu muito trabalho e ndo é facil

. e N3o muito, fazia mais perguntas do que ajudava
6. A professora prestou-vos a ajuda

necessaria? mas, orientou.

e Ensinou-nos a trabalhar com o Kodu.

Para o preenchimento do diagrama, incentivou-se a que os alunos
tomassem as suas proprias decisdes, questionando por vezes, a razdo da escolha deste ou
daquele dominio para incluir os comentdrios ou respostas. No preenchimento, observou-
se que houve colaboracdo entre os alunos entrando num acordo facil embora, sempre

negociado. O resultado final encontra-se registado na Figura 16.

ANALISE SWOT

sitivos
Perceber como é dificil programar.
Adquirir conheci mentos de
matemética
Compeitividade
Possibilidade de criar coisas novas
Desafio entre 0 que queremos & o
gue conseguimos fazer
Foi muito giro mas deu muito trabalho

Faz-nos querer fazer melhor

Criar melhores mundos

Atencio

Concentragio

O desafio ndo estd em jogar mas sim
em programar

Munca pensei que a matenatica se

podia usar nas joges

J4 joguei muitas vezes mas nunca
pensei que era capaz de fazer umpara
05 outros

Figura 16 — Andlise Swot elaborada pelos alunos do grupo experimental
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3.4.2. Andlise e interpretagao dos dados

3.4.2.1. Respostas/comentdrios a pergunta 1

e Programar;
e Perceber como é dificil programar;
1. Que aprendizagens vos proporcionou a o Adquirir conhecimentos de matematica;
atividade desenvolvida? e Possibilidade de criar coisas novas;
e Nunca pensei que a matematica se podia usar nos
jogos.

Como ja se referiu mas, voltamos a reiterar, no que respeita ao preenchimento do
diagrama, foram os alunos a tomar essa responsabilidade e foram suas, as decisdes de
agrupar as respostas/comentarios em cada um dos dominios fornecendo assim,

indicadores valiosos para a sua analise.

As respostas dos alunos a questdo “Que aprendizagens vos proporcionou a
atividade desenvolvida?” na Figura 16, parecem apontar para o reconhecimento de
ganhos cognitivos quer do ponto de vista de aprendizagem académica (“Adquirir
conhecimentos de matematica”) ou tecnoldgica (“programar”). Tendo o projeto também,
uma intencionalidade de reabilitacao curricular, subentende-se que, também do ponto de
vista dos alunos, resultou positivamente. Considerados pelos alunos como aspetos
positivos, estas apreciacdes vém reforcar os resultados obtidos no questionario aplicado

na fase exploratéria.

A descoberta de que um problema de matematica pode ser contextualizado numa
realidade que |Ihes é t3o apetecivel, como a utilizacdo do computador e o jogo, foi outro
aspeto que consideraram surpreendente e positivo, revelando-se no comentdrio “Nunca
pensei que a matematica se podia usar nos jogos”. Notoriamente, a atividade constitui
uma aprendizagem no sentido de que a inclusdo de uma tarefa matematica num contexto
do seu dia-a-dia corresponde a uma concec¢ao de aula em que a resolucdo de problemas
nao se constitui como uma ilha isolada da realidade, mas se harmoniza claramente com

ela utilizando artefactos atuais e claramente do interesse dos alunos.
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A “Possibilidade de criar coisas novas” foi outro aspeto positivo apontado pelos
alunos. Ao longo das sessdes, os alunos produziram jogos e tomaram decisdes. Jonassen
(2007, p. 44) afirma, «conceber envolve inventar ou produzir, de alguma forma, novos
produtos ou ideias — artisticos, cientificos, mecanicos ou outros. Envolve analisar uma
necessidade e a partir dai planificar e implementar um novo produto». Quanto a tomada
de decisGes, «inclui a tomada de consciéncia e a manipulagdo de critérios objetivos e
subjetivos». Ibidem

O software kodu, tendo sido usado transversalmente ao curriculo escolar para
encaminhar os alunos a pensar profundamente sobre os conteldos que estavam a
estudar promoveu, na tentativa de resolverem os problemas de natureza curricular ou de
linguagem de programacdo, a uma procura sistematica das solugdes para cumprir os
objetivos individuais. Acdes como, avaliar a informacao, classificar, encontrar alternativas,
planificar, prever, inventar um produto e avalia-lo, envolvem sempre pensamentos de
ordem superior e, consequentemente, extremamente complexos. Resolver problemas,
conceber e tomar decisdes sdo os trés principais tipos de competéncia de pensamento de
ordem superior® envolvidas na utilizacdo do software Kodu e, que de uma maneira ou

outra, se inferem estar refletidas nas apreciagdes criticas dos alunos.

3.4.2.2. Respostas/comentarios a pergunta 2

e Personagens limitadas;

. o e Personagens muito infantis;
2. Quais os aspetos limitativos do software

e Por vezes temos de dar a volta para que a
Kodu? P q

personagem represente o que queremos.
o E lento e bloqueia em alguns computadores.

Quando inquiridos sobre as limitacdes do software, as respostas revelaram-se
faceis, tendo os alunos classificado as personagens como “limitadas” e “infantis”. Com o
termo “limitadas”, pretendiam referir-se as acbes em que 0s personagens ou os objetos
selecionados podiam realizar ou participar; consideraram-nas em numero insuficiente

para os objetivos que tinham em mente na sua construgdo. Sintomatico do que

® Adotamos aqui o Modelo de pensamento Integrado (Departamento de Educacdo de Iwoa, 1989) proposto por
Jonassen (2007), que «define competéncias de pensamento complexo como um sistema interativo, ndo como uma
colegdo de competéncias separadas»
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afirmamos é o comentario “Por vezes temos de dar a volta para que a personagem
represente o que queremos” mas, curiosamente, foi considerada uma dificuldade (que
eles conseguiram ultrapassar) e ndo um aspeto negativo. Intuimos a respeito desta
anadlise, que nao deve ser alheia a vasta experiéncia que estes alunos tém em videojogos
e o carater extremamente complexo e atrativo que alguns videojogos revelam em termos
de ambientes e personagens e que os alunos gostariam de poder replicar na sua
construcgao.

Como é habitual em atividades com recurso a ferramentas informdticas, o grupo
também passou por alguns contratempos: uma das aplicagdes necessdria ao correr do
software foi apagado e a construcdo do aluno da semana anterior desapareceu do
ambiente de trabalho; a construgdo de um jogo “crachou” e a aluna teve de mudar de
computador e reiniciar todo o trabalho; dependendo dos computadores, o software
também se revelava lento. Todas estas experiéncias foram retratadas como aspetos
negativos através da frase “E lento e bloqueia em alguns computadores”.

A quando da selecdo da ferramenta a utilizar no estudo, colocou-se ao
investigador a duvida, se a interface do software seria, ou ndo, adequado a estes jovens.
A resposta, “personagens muito infantis” confirmam este receio, embora, este facto ndo
tivesse constituido um obstaculo a sua exploragdo e a concretizacgdo da tarefa
devidamente contextualizada, no entanto, reconhecemos que talvez seja mais ajustada a

jovens com idade até aos 12 ou 13 anos.

3.4.2.3. Respostas/comentdrios a pergunta 3

e Faz-nos querer fazer melhor;
. . . e Criar melhores mundos;
3. Que desafios vos proporcionou a atividade? L ] ] .
o O desafio ndo esta em jogar mas sim em programar;

e Desconhecimento dos icones.

A utilizacdo dos icones revelou-se durante algumas sessGes um desafio para os
alunos. A frustracdo que se verificava era notéria na maioria dos alunos, na
impossibilidade de conhecer de cor todos os icones, até porque, era frequente abrir

janelas sucessivas até encontrar o que se pretendia, como se ilustra na figura 17.
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Figura 17 — Caixas de icones do ambiente Kodu

Nesta situacdo, a investigadora teve um papel atuante, no sentido de lhes
transmitir alguma confianca assente na impossibilidade de ninguém conhecer todos os
icones em tao pouco tempo.

As expressOes “Faz-nos querer fazer melhor” e “Criar melhores mundos”
caracterizadas como desafios, fazem emergir a motivacdo como alavanca de todo o
processo em que os alunos estiveram envolvidos. Sendo alunos com aproveitamento
escolar fraco e irregular, o estimulo para “fazer melhor” anda muitas vezes arredado das
suas vidas e a sua vontade para aprender é manifestamente pequena. Observa-se pois,
que a utilizacdo do software Kodu proporcionou-lhes momentos de superacao das suas
habilidades num desafio constante e foi eficaz, no sentido de que os alunos aceitaram
aprender e se divertiram ao fazé-lo.

Uma constatacdo feita pela investigadora apds a conclusdo dos projetos dos
alunos foi sentir ndo haver nenhuma intencionalidade por parte dos alunos utilizar a sua
construcdo para jogar e tirar dai algum prazer. A cada novo projeto que saia da calha era
testado pelo seu construtor e solicitada a observacao critica dos colegas, retificando
algum pormenor que era sugerido pelos colegas. Esta observacdao, que causou na
investigadora alguma estranheza, acabou explicada por “O desafio ndo estd em jogar mas
sim em programar”. Programar constitui-se portanto, um desafio estimulante para estes
alunos mas, também exequivel. A motivacdo para “querer fazer melhor” parece advir dos
estimulos que a atividade com o software Kodu propicia ao permitir-lhes a consciéncia

dos seus progressos.
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3.4.2.4. Respostas/comentarios a pergunta 4

e Desafio entre o que queremos e 0 que conseguimos

4. Que sentimentos e emogdes fazer.
experimentaram ao longo da atividade? Que e Atencdo.
capacidades permitiu desenvolver? e Concentragdo.

e Competitividade.

Quando questionados sobre sentimentos e emogdes experimentados registou-se
uma tentativa de fuga a pergunta. No interior do didlogo reconheceram o “Desafio entre
0 que queremos e 0 que conseguimos fazer” como o sentimento/emog¢do que se
destacou na sua experiéncia.

Diferente reacdo se verificou na resposta a pergunta “Que capacidades permitiu
desenvolver?”. Houve resposta facil e consensual. Fizeram sobressair a atencao,
concentracdo e competitividade como capacidades potenciais a serem desenvolvidas e,
simultaneamente como desafios. Estas observagdes e a sua categorizacdo como desafios
revelam-se tanto mais curiosas quando se relembra que eram estas as competéncias em
défice identificadas pelos professores nestes alunos e se compreende que estes ultimos,

as reconhecem como desafios a superar.

3.4.2.5. Respostas/comentdrios a pergunta 5

N e Ajudamo-nos todos.
5. Houve colaboragdo? Gostaram que os . . . .
. . ® Ja joguei muitas vezes mas nunca pensei que era
vOssos colegas tivessem experimentado os .
. capaz de fazer um (jogo) para os outros (colegas).
VOSS0S jogos? S ] L
e Foi muito giro mas deu muito trabalho e ndo é facil

A colaboracdo entre os elementos do grupo experimental foi evolutiva ao longo
das sessOes e estd traduzida na expressdo pronunciada pelos alunos “ajuddmo-nos
todos”. N3o sendo todos os alunos do mesmo grupo/turma, o a-vontade entre eles foi
crescendo no decurso das sessdes, ao mesmo tempo, que ndao obtinham resposta
imediata da investigadora a determinado tipo de solicitacdes. Observou-se desde o inicio,
gue os alunos em vez de meditar previamente sobre algum embaraco que a tarefa

proporcionava, recorriam de imediato a professora no sentido de resolver o problema e
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ajudar a ultrapassar a dificuldade. Em vez de resolver as situacdes levantadas, procurou a
investigadora utilizar uma metodologia de interveng¢ao de modo a garantir a conquista da
autonomia a partir dos objetivos delineados por cada aluno no seu projeto. Deste modo,
os alunos foram encorajados a partilhar e a recorrer aos colegas mais “apetrechados”
num determinado assunto ou habilidade, de forma a ser-lhes possivel construir
conhecimentos cada vez mais avangados.

Partido do pressuposto de Vygotsky, segundo o qual o conhecimento se adquire
de uma forma socialmente negociada, foi preocupacdo da investigadora que os alunos
construissem artefactos que pudessem ser partilhados pelos colegas de cada uma das
turmas de onde os alunos do grupo experimental provinham. Esta construcdo constituiu
um desafio, trabalhoso e nada facil, na opinido deles e, uma maneira de demonstrar aos
colegas de turma, as suas habilidades e de se sentirem “iguais” aos colegas,

proporcionando-lhes apoio em diversas ocasides na experiéncia de testagem do jogo.

3.4.2.6. Respostas/comentarios a pergunta 6

. e N3o muito, fazia mais perguntas do que ajudava a
6. A professora prestou-vos a ajuda .
L. fazer mas, orientou.
necessaria? ]
e Ensinou-nos a trabalhar com o Kodu.

Esta questdao foi a que proporcionou maior constrangimento nos alunos. No
entanto, o aluno D |3 adiantou que a investigadora “fazia mais perguntas do que ajudava
a fazer” acrescentando rapidamente “mas orientou”. O aluno E contrapds de imediato
“Ensinou-nos a trabalhar com o Kodu”. Este pequeno didlogo pareceu-nos ser revelador
de uma nitida falta de a-vontade que advém, por um lado, da falta de habito de analise
critica conjunta do trabalho dos docentes e, por outro, do receio de possiveis represalias
ao suscetibilizar os professores.

A resposta “fazia mais perguntas do que ajudava a fazer”, encarada como uma
dificuldade pelos alunos, denuncia a intencdo da investigadora de atuar na Zona de
Desenvolvimento Préximo quando, uma duvida levantada por um aluno parecia abrir uma

janela de oportunidade para aprender novas coisas, tentando sempre adequar a sua
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intervencdo as oportunidades, tornando-se util e adequada ao momento como se

compreende através da expressdao “mas orientou”.
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Capitulo IV — Reflexdes finais

Neste Uultimo capitulo, apresenta-se uma exposicdo sintética das reflexdes
resultantes da investigacdo-ac¢ao, recomendag¢des para outros estudos, constrangimentos

a investigacdo e o que a investigadora aprendeu com este estudo.

4.1. Conclusoes

Y

Comecando por relembrar o caracter subjacente a investigacdo em curso, um
estudo com base numa metodologia mista, quantitativa e qualitativa, pretendeu-se com
ele obter resultados que permitissem, por um lado, compreender e descrever um
problema diagnosticado em contexto de escola e, por outro, ao atuar sobre ele,
reabilitando os alunos envolvidos, contribuir para melhorar o ensino e aprendizagem.
Atendendo a que nos encontramos perante uma situacao particular, ndo se pode deduzir
gue em situagdes idénticas, o mesmo fendmeno produza as mesmas explica¢cdes e
conclusdes, pois os contextos sdo diferenciados e guardam caracteristicas singulares,
embora se possa admitir que poderdao ser percecionadas semelhangas entre os casos
relatados e uma outra realidade e, a partir delas, desenvolver novas interpretacdes
(Ludke e André, 1986).

N3o se pretende portanto, com esta investigacao obter conclusdes generalizaveis
mas, tdo-somente, salvaguardar o facto de a leitura dos dados obtidos apoiarem o
conhecimento particular e Unico deste caso. Contudo, acreditamos na importancia que
este contributo tem, de entre outros de igual ou maior relevancia, particularmente na
construcdo cientifica e profissional da investigadora e, num ambito mais geral, no
contributo para a melhoria do ensino-aprendizagem.

Utilizando como suporte conceptual de referéncia as contribui¢cdes de Vygotsky e
Papert enunciadas no enquadramento tedrico, o presente trabalho de investigacdo teve

como finalidade principal contribuir para o esclarecimento da questao:
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De que forma o software Kodu se pode articular com o curriculo do 9.2 ano de
escolaridade e, a sua utilizagéo pelos alunos, se repercute no seu aproveitamento escolar

e no seu comportamento social e atitudinal, perante a disciplina de Matemdtica?

Considerando o referencial tedrico adotado neste estudo, inscreveu-se o software
Kodu num leque de ferramentas com potencial cognitivo, os softwares que permitem a
exploracdo de linguagens de programacdo. Apesar do reconhecimento do seu potencial
cognitivo, este software sé assume um caracter de utilidade pedagdgica na disciplina de
Matematica quando sdo definidos objetivos e orientagdes metodolégicas no processo de
intervencdo pedagogica com esta ferramenta.

Atendendo a que uma das finalidades do ensino da matematica, descritas no
Programa de Matematica do 3.2 ciclo do Ensino Basico de 2007, inclui o desenvolvimento
da «compreensdo de conceitos, relagdes, métodos e procedimentos matematicos e da
capacidade de os utilizar na andlise, interpretacao e resolucdo de situacdes em contexto
matemadtico e ndo matematico» (p. 3) e, que uma das orientagcdes metodoldgicas deste
mesmo programa, é a utilizacdo do computador em situacbes que se centram nas
condi¢bes do problema e em estratégias de resolucdao de problemas, o curriculo foi
encarado neste contexto, como um espaco infindo, onde a fronteira é a criatividade e o
potencial de cada interveniente do processo ensino-aprendizagem.

Neste ambito, no que respeita a articulagao do software Kodu com o curriculo do
9.2 ano de escolaridade, inferiu-se que, num ambiente caracterizado pela informalidade,
foi possivel desenvolver o curriculo, particularmente, alguns dos conteudos pretendidos
do tema curricular “Probabilidade” do 9.2 ano, em contexto de resolucdo de problemas.
Nesta esfera, os alunos foram incentivados a resolverem os problemas de forma
independente, remetendo-se a professora para o papel de orientadora, assentando a sua
intervencdo e desempenho nos fundamentos tedricos da primeira parte deste trabalho.

Os problemas que os alunos tiveram de enfrentar e resolver na concretiza¢do dos
seus projetos individuais, muitos deles, extracurriculares e, o dominio que desenvolveram

na linguagem de programacdao com a ferramenta cognitiva Kodu confirmam, que é
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possivel lancar aos alunos desafios que permitam uma aprendizagem muito além da

curricular.

No que concerne as repercussoes da utilizacdo do software Kodu relativamente ao

aproveitamento escolar e aos comportamentos e atitudes dos alunos, podem

sistematizar-se algumas reflexdes que este caso proporcionou utilizando a estratégia

Investigacdao-Ac¢do. Com efeito, observou-se que os alunos:

Revelaram-se ativos, capazes de iniciativa e de tomada de decisbes. De facto, a
constru¢ao de um projeto, embora sujeito a condi¢des pré-definidas, é sempre a
afirmacdo da utilizacdo e desenvolvimento de habilidades, de utilizacdo do
pensamento critico e de tomada de decisdes.

Trabalharam de forma colaborativa. Os alunos trocaram ideias entre si, ensinaram
os colegas com mais dificuldades, coordenaram pontos de vista diferentes,
aprenderam uns com os outros ao procurar solugdes para os problemas com que
se confrontavam.

Podem aceitar aprender matemadtica e divertirem-se ao fazé-lo. Num ambiente em
gue uma ferramenta cognitiva, no entendimento dos alunos, potencia a
motivagdo, a atencdo, a concentracdo e a competitividade, dispensando
encorajamentos adicionais, testemunha que a escolaridade n3ao necessita ser
penosa e a aprendizagem da matematica ndo necessita de ser sofrida.
Construiram conhecimento baseado na sua préopria compreens@o. Manifestagdo
de um rumo de desenvolvimento curricular muito pouco tradicional, a construcao
de artefactos (jogos) ao longo das sessdes, o modo como criaram conhecimento
autonomamente e as dificuldades sentidas sdao o resultado da atividade dos
alunos e refletem o desenvolvimento cognitivo dos alunos. A cada peca construida
também n3o foi alheio o envolvimento sociocultural de cada aluno, observando-se
gue os jogos por eles desenvolvidos eram reveladores das suas experiéncias e
conhecimentos em varios dominios.

Melhoram o seu rendimento escolar. Verificaram-se diferencas estatisticamente

significativas entre as médias dos resultados do pré-teste e pds-teste, dos alunos
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do grupo experimental, aproximando-se no pds-teste, dos valores médios dos
resultados obtidos pelo grupo de controlo.
= Aumentaram significativamente os valores minimos em todos os niveis de

competéncia, com especial incidéncia nos niveis reproducdo e reflexdo.

Os resultados obtidos e a andlise realizada indiciam, a par de outras investiga¢des do
género (Fowler e Cusack, 2011; Department of Education and Early Childhood
Development - Melbourne /Austrélia, 2009; Jonassen, 2007) que é possivel e favoravel a
utilizacdo de ferramentas cognitivas como o software Kodu em sala de aula, como um
instrumento eficaz na reabilitacdo de alunos com dificuldades na disciplina de
Matematica promovendo o interesse e a expressdo de sentimentos positivos em relacao
a Matematica. Concluindo, o software Kodu, neste estudo, revelou-se um instrumento

eficaz no processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

4.2. Constrangimentos a investigacao

Assumindo a sua formacdo base na area das Ciéncias, a investigadora realca
alguma preocupacao, no que diz respeito aos fatores de constrangimento da IA, de ordem
interpessoal referidos na literatura. Como menciona Simdes (1990, citado por Amado,
2009, p.175), «na medida em que mais participa, mais provavel é que emocionalmente se
implique com consequente prejuizo da necessaria objetividade». Na Investigacao-Acao, o
professor, para além de assumir o papel de investigador, assume também o de
interveniente, na medida em que criou, artificialmente, uma varidvel independente (tipo
de intervencdo), que manipulard, de modo a obter um efeito desejado, o sucesso
educativo dos alunos (varidvel dependente). Talvez por isso, ndo seja improprio assumir a
possibilidade de a experiéncia decorrer contaminada por alguma artificialidade.

Outra limitacdo ao estudo prendeu-se com a dimensdo da amostra. Apesar de ter
sido ja salientado anteriormente, que ndo era intencdo da investigadora encontrar
resultados generalizdveis a outras situacGes, era expectavel no inicio da investigacdo que

integrassem o grupo experimental um conjunto mais alargado de alunos, no entanto, tal
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nado foi possivel por dificuldades relacionadas com os horarios e consequente falta de
disponibilidade de tempo para atividades extralectivas promovidas pela escola. Em nosso
entender, a reduzida dimensdo da amostra contribui para um empobrecimento das
conclusdes retiradas.

Também nos confrontdmos ao longo das sessdes praticas, com um dos mais
comuns problemas que se colocam aos investigadores que utilizam o hardware de uma
escola: a utilizacdo e manutencdo dos computadores. Depois de ter sido instalado o
software e os respetivos aplicativos, os computadores foram formatados atrasando a
iniciacdo do projeto. Durante as sessOes praticas, os alunos confrontaram-se por vezes
com a perda dos seus trabalhos porque outos utilizadores haviam apagado o trabalho ou

eliminado um dos ficheiros necessarios a que o programa corresse.

4.3. Recomendagodes para outros projetos ou estudos

O desenvolvimento deste trabalho suscitou algumas reflexdes que permitiram
levantar algumas questdes que podem, eventualmente, ser norteadoras de futuros
projetos.

O nosso estudo revelou que a utilizacdo do software Kodu na resolugdo de
problemas induziu um aumento do rendimento escolar dos alunos envolvidos no estudo e
incentiva atitudes e comportamentos positivos com a disciplina. Contudo, estamos
conscientes da resisténcia que muitos professores manifestam na utilizagao de videojogos
ou qualguer outra ferramenta cognitiva em sala de aula resultantes, por vezes, de
reminiscéncias de uma formacao centrada ainda no ensino tradicional. Torna-se portanto,
necessario combater a conce¢do que o ensino da Matematica tem de ser arduo e
enfadonho. Apesar destas crencas continuarem a perdurar, é fundamental persistir na
divulgacdao da utilizacdo de videojogos ou softwares que utilizam uma linguagem de
programacdo em sala de aula. A utilidade destes softwares no ensino sustentada por
investigacOes, demonstra que este tipo de ensino ndo promove um trabalho menos eficaz

ou menos sério, simplesmente, transportam métodos mais eficazes para que os alunos
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aceitem aprender e se divirtam ao fazé-lo, tal como Gee (2010, p. 45) defende. A
divulgacdo deste estudo e de outros estudos paralelos sobre o tema, através de agdes de
formacao junto dos professores de Matematica pode ser um possivel contributo.

Uma questdo que ao longo do trabalho nos foi inquietando é a que se prende com
a necessidade de conhecer e compreender quais as repercussdes da utilizacdo de
softwares que recorrem a linguagens de programac¢dao na educag¢ao dos mais jovens, a
médio e a longo prazo. Perspetivam-se, a nosso ver, no sentido de contribuir para o
sucesso das geragbes futuras, novas e aliciantes pistas de investigacdo na area de
softwares do tipo do Kodu e que devem merecer a atencao dos investigadores no sentido

de alargar o conhecimento sobre os seus efeitos a longo prazo.

4.4. O que a investigadora destaca na sua aprendizagem

A primeira aprendizagem que a investigadora destaca relaciona-se com a
metodologia utilizada. Se por um lado, a Investigacdo-A¢dao potenciou a construcao de
conhecimento relacionado com o processo investigativo e didatico, por outro, ajudou a
contrariar a perspetiva de distanciamento entre a teoria e a pratica. Considerada esta
investigacdo como uma etapa do seu desenvolvimento profissional, a Investigacdo-Acdo
permitiu a investigadora, a partir de processos sistematicos, organizar a investigacao
através da recolha de dados e posterior andlise e reflexdo, ocasionando efeitos nas suas
concecdes. Independentemente da apreciacdo que se possa formular relativamente a
este estudo existe a conviccdo, de que nada pode ser retirado a investigadora
relativamente as experiéncias vividas, ao trabalho individual sobre si mesma, sobre as
suas representagdes e as suas agoes.

No que diz respeito a aprendizagem dos alunos, tendo como parametro os
objetivos deste projeto evidenciam-se alteracdes de expectativas e percecdes, assim
como, o desenvolvimento de competéncias de reproducdo, conexdo e reflexdo. Também
neste ambito, o desenvolvimento do projeto de Investigacdo-Acao é favoravel aos alunos

revelando as suas potencialidades pedagdgicas.
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A segunda aprendizagem tem a ver com a utilizagao e o dominio das ferramentas
utilizadas em sala de aula pelos professores. Fruto da experiéncia profissional, a perce¢ao
gue temos relativa a definicdo de objetivos de implementacdo de uma determinada
atividade pedagdgica pelos professores, é a de que contempla prioritariamente
preocupacdes curriculares, esquecendo ou ignorando, que os fatores emocionais sao
muitas vezes o motor da aprendizagem. O contexto de resolucdo de problemas de
Matematica como contributo a construcdo de jogos recorrendo ao software Kodu
permitiu observar que é fundamental que os objetivos do trabalho com cada ferramenta
(curriculares, motivacionais ou afetivos) devem estar muito bem esclarecidos para o
professor e o dominio destas ferramentas o mais conseguido possivel, de modo que, a
sua intervenc¢ao represente mais momentos de contribuicdo e, menos de limitagdo para a

construcdo de conhecimento do aluno.

A terceira aprendizagem e que estd na esséncia desta investigacdo, resume-se a
percecdo de que ferramentas cognitivas como o software Kodu, apoiam os alunos, na
conquista da autodisciplina’. Em vez de funcionarem como elementos que potenciam a
passividade, antes envolveram os alunos numa aprendizagem ativa e consciente,
apoiando-os na definicdo de objetivos, na planificagdo da sua aprendizagem, na
monitorizacdo da sua aprendizagem e acima de tudo, incentivaram a motivacdo e
suportaram um objetivo para a sua aprendizagem. Este controlo metacognitivo foi, no
seio deste estudo, partilhado com a professora e os pares que estavam em condi¢des de

servir como tutores. Aprenderam no grupo e com o grupo.

A relevancia desta pesquisa, assim como de todos os trabalhos que consideram a
sala de aula como ambiente de investigacao, é, sem duvida, contribuir para uma reflexdo
sobre a pratica pedagdgica e a didatica da Matematica, em particular. Neste sentido,

pressupde-se que o software Kodu funcione como estratégia positiva quando os alunos

" Segundo Simons(1993) citado por Jonassen (2007), os alunos autodisciplinados mantém uma orientacdo
relativamente aos objetivos e atividades de aprendizagem, planificam atividades de aprendizagem que respondam a
esses objetivos, selecionam objetivos a luz de capacidades pessoais, conhecimento prévio e interesses, motivam
intrinsecamente a sua propria realizagdo, avaliam conhecimento prévio relevante e aplicam-no a nova aprendizagem,
aplicam estratégias para iniciar e atribuem os sucessos ou insucessos ao seu esfor¢o pessoal.
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sdo observados como construtores de aprendizagens e participantes ativos dessa mesma
aprendizagem devendo os seus esforcos e as suas producdes serem reconhecidas e

recompensadas pelos professores e pelo sistema de ensino.
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Oliveira do Hospital, 2 de outubro de 2013

Maria de Lurdes Freitas Rodrigues Costa
Professora do quadro do Grupo 500 do
Agrupamento de Escolas de oliveira do Hospital

Exmo. Senhor
Presidente da CAP do Agrupamento de
Escolas de Oliveira do Hospital

Assunto: Pedido de autorizacdo para concretizar o projeto de investigacdo — A utilizagdo do
videojogo Kodu no ensino da matematica.

A docente do grupo 500 do Agrupamento de Escolas de Oliveira do Hospital, Maria de Lurdes
de Freitas Rodrigues Costa encontra-se a frequentar o 2.2 ano do Curso de Mestrado de
Supervisdo Pedagdgica e Formacdo de Professores, na raculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra. Este ano, pretende desenvolver um trabalho de
investigacdo que dara corpo a sua dissertagdo sobre “A utilizagdo do videojogo Kodu no ensino
da matematica”, orientado pela Professora Doutora Maria Teresa Pessoa.

Neste ambito, vem por este meio solicitar, mui respeitosamente, a sua superior autorizacdo
para desenvolver o referido trabalho de investigacdo, recolher dados e analisa-los junto dos
alunos do 9.2 ano, turmas E, F e G da Escola Secundaria de Oliveira do Hospital. O trabalho a
desenvolver realizar-se-a em dois segmentos de 45 minutos, em hordrio extralectivo, mediante
autorizagdo prévia dos Encarregados de educacdo. O cronograma das atividades a desenvolver
segue em anexo.

Pelo exposto, peco autorizacdo para desenvolver a supracitada investigacdo e agradecgo
antecipadamente a atengao dispensada por V. Ex.2 a este assunto.

Com os melhores cumprimentos,

(Maria de Lurdes de Freitas Rodrigues Costa)
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Oliveira do Hospital, 10 de outubro de 2013

Maria de Lurdes Freitas Rodrigues Costa
Professora do Quadro do Grupo 500 do
Agrupamento de Escolas de Oliveira do Hospital

Exmo. Senhor
Encarregado de Educagdo

Assunto: Pedido de autorizagdo para o educando participar no projeto de investigacdao — A utilizagao do
videojogo Kodu no ensino da matematica.

A docente da disciplina de matematica do Agrupamento de Escolas de Oliveira do Hospital, Maria de
Lurdes de Freitas Rodrigues Costa encontra-se a frequentar o 2.2 ano do Curso de Mestrado de Supervisdo
Pedagogica e Formagao de Professores na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade
de Coimbra. Este ano, pretende desenvolver um trabalho de investigacdo que dard corpo a sua dissertagdo
sobre “A utilizacdo do videojogo Kodu no ensino da matematica”, orientado pela Professora Doutora
Maria Teresa Pessoa.

O objetivo do estudo prende-se com a utilizagdo do videojogo Kodu como suporte educacional ao
desenvolvimento do pensamento critico e de habilidades na resolugdo de problemas de matematica. O
Kodu, é um software educativo gratuito desenvolvido pela Microsoft e é um jogo que permite construir
outros jogos, constituindo-se também, num ambiente de programacdo. O ambiente Kodu permite ao aluno
construir os seus mundos e programar as suas personagens sem ter conhecimentos prévios de
programacao.

O trabalho a desenvolver com os alunos realizar-se-a em dois segmentos de 45 minutos, em horario
extralectivo ao longo do 1.2 periodo, mediante autorizagdo prévia dos Encarregados de educacao.

Neste ambito, a docente vem por este meio solicitar, a autorizagdo do Exmo. Senhor Encarregado de
Educacdo para a participacdo do seu educando na referida investigacdo permitindo-lhe quando necessario,
a gravacao audio/video das sessbes que ndo serdo utilizadas com outro fim, sendo aqueles que se prendem
com o estudo em causa.

Desde ja agradecgo a V. Ex2 toda a colaboracgdo e atengao dispensada, assegurando total disponibilidade
para esclarecer quaisquer duvidas que se levantem sobre o estudo em causa através do endereco
lurdesfreitasO1@gmail.com ou em contacto presencial na escola.

Com os melhores cumprimentos,

(Maria de Lurdes de Freitas Rodrigues Costa)

, Encarregado de Educacdo do aluno

n.e do 9.2 , autorizo o meu educando a participar nas sessdes do

projeto de investigacdo “A utilizacdo do videojogo Kodu no ensino da matematica”, permitindo sempre que necessario, a
gravacdo audio/video das sessdes, que ndo serdo utilizadas com outro fim, sendo aqueles que se prendem com o estudo em
causa.

Data: / /2013 Encarregado de Educacdo:
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Vamos criar jogos com KODU
1. Introducéao

0] relatério da Comissao Europeia,
relativamente as metas para a melhoria da / !SQQH’,
aprendizagem e da inovagao através das TIC nas \ p—
escolas, sublinha esta area como uma das areas
prioritdrias de investimento, pelo facto de
reconhecer as competéncias digitais como
fundamentais no desenvolvimento econdmico das
sociedades do conhecimento.

Ainclusdo digital é, hoje, um tema de interesse Fig. 1— Interface original do Kodu
global no contexto da educacdo. A escola dos
nossos dias assume um papel primordial como um dos principais responsdveis pela inclusao
digital dos alunos, ja que é nela, que as criangas recebem a sua formacgdo basica, secunddria ou
profissional. Assim, tal como afirmam Marques et al (2011), nada impede a escola de «acelerar
este processo através da utilizacdo de interfaces digitais, em outros contextos nao-formais e
informais, passiveis de propiciar aquisicdo de competéncias e conhecimentos por parte de quem
as utiliza».

Todavia, os nossos estudantes estdo a crescer num mundo que é muito diferente do mundo
em que cresceram os seus pais e avos. Ao contrario dos adultos, os jovens utilizam as tecnologias
como se fossem «extensdes dos seus membros». Prensky (2009), distingue esta diferenca inata de
competéncias digitais apelidando os alunos de «nativos digitais» e os professores de «imigrantes
digitais», contudo, segundo o mesmo autor, a utilizagdo deliberada das TIC conduz sempre, quer
num caso quer no outro, a aquisicdo de conhecimento denominado de «sabedoria digital».
Porém, tal como afirma Resnick (2002), apesar dos nossos jovens estarem rodeados de tecnologia
e meios de comunicagdo interativa, ndo devemos assumir que eles dominam determinadas
competéncias como a resolugdo de problemas, a criatividade ou capacidades socio-emocionais;
eles necessitam ser orientados e estar integrados em contextos que lhes permitam o
desenvolvimento dessas competéncias determinantes para o sucesso na disciplina de
matematica.

Por outro lado, a proliferacdo do uso dos computadores e a evolugdo dos meios tecnoldgicos
de informacgdo e de comunicacdo tem favorecido a integracdo das TIC em contexto educativo
possibilitando novos cendrios educativos, permitindo aos seus utilizadores (professores e alunos)
um leque muito abrangente de instrumentos disponiveis para o ensino-aprendizagem.

Os videojogos podem constituir um desses instrumentos. De facto, desde o seu aparecimento
no inicio dos anos 70, muitos sdo os trabalhos de pesquisa sobre a utilizagdo dos jogos eletrdnicos
com finalidades educacionais (Squire, 2006, cit. por Anderson et al, 2009). A pesquisa tem
demonstrado que os jogos podem ser mais eficazes do que os métodos tradicionais de ensino
para a promoc¢do de atitudes positivas em relagdo a aprendizagem e desenvolvimento da
memoria (Kolb & Lewis, 1986, cit. por Anderson et al, 2009). No mesmo sentido, Marques et al
(2011, p. 18) afirmam «ha hoje diversos estudos na area, como refere a coletdnea de ensaios
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sobre videojogos publicada por Gee (2010), os trabalhos efetuados em escolas portuguesas,
nomeadamente por Marques (2006) e Magalhdes (2009), entre outros investigadores, que
sustentam os beneficios da utilizacdo de videojogos na aprendizagem (na forma de pensar, ver e
aprender das criangas e jovens)». Contudo, Resnick et al (2010, pp. 75-76) salientam que «lt is
important for young people to be able to create video games, not just play them; create Web
pages, not just browse them; create simulations, not just observe them».

Os mesmos autores afirmam que muitos educadores ndo conseguem ver a importancia dos
jogos de computador no processo de aprendizagem do aluno, no entanto, perspetivam que a
aprendizagem baseada em jogos seja uma componente consideravel no futuro da aprendizagem
educacional. A mesma visdo tem Prensky (2001) quando declara que a aprendizagem baseada em
jogos é a «onda do futuro».

2. O Projeto Kodu

O presente projeto pretende integrar em contexto educativo, extra-aula, o jogo Kodu, uma
plataforma da Microsoft para desenvolvimento de jogos para PC e X-box 360. De uma forma
muito elementar, podemos definir o Kodu como um jogo que permite criar outros jogos, pelo que
se converterd numa ferramenta aliciadora com o propésito de traduzir e converter problemas de
Matematica em videojogos. O grande desafio consistird assim, em redimensionar o papel de um
videojogo, transformando-a numa ferramenta ao servi¢o da aprendizagem: ao mesmo tempo que
os alunos constroem representacées ou significados de determinados conteldos matematicos e
criam os seus proéprios jogos, adquirem «sabedoria digital» na concec¢do das interfaces dos seus
préprios jogos e na programagao dos mesmos.

De acordo com um estudo realizado pelo Department of Education and Early Childhood
Development - Melbourne /Austrdlia (2010), o Kodu oferece um suporte educacional ao
desenvolvimento do pensamento critico e de habilidades na resolugdo de problemas,
promovendo também, a colaboracdo e o envolvimento dos alunos nas atividades propostas pelo
professor, que neste caso, passa a atuar como um mediador e parceiro nas experiéncias
interativas.

Apesar dos pareceres enunciados radicarem em estudos prévios, a utilizagdo do jogo Kodu em
contexto educativo nacional necessita de mais investigacdo, especificamente, de conhecer até
que ponto a utilizagdo do programa KODU, pode contribuir para o aperfeicoamento da
aprendizagem da matematica, da criatividade, da ateng¢do e concentragdo dos alunos do 3.2 ciclo,
e particularmente, do 9.2 ano do Agrupamento de Escolas de Oliveira do Hospital. Deste modo,
constitui-se também objetivo deste projeto, demonstrar algumas potencialidades de aplicagdo
pedagdgica da plataforma Kodu, combinando o objetivo ludico inerente a esta ferramenta com o
carater pedagogico que lhe atribuimos. Simultaneamente, pretende-se utilizar o ambiente on-line
facebook como espacgo de interagdo e experimenta¢do entre os intervenientes no projeto, na
exposicdao e partilha de ideias, procurando acentuar ndao sé a importancia do grupo enquanto
comunidade mas, também, como forma de auxiliar a construir aprendizagens individuais.

A execucgdo do projeto abrange duas fases: a primeira, desenrolar-se-a ao longo do 1.2 periodo,
exclusivamente numa perspetiva investigativa ao longo de trés momentos que designamos de
preparacdo, intervencdo e reflexdao final. Constituem-se sujeitos-alvo da amostra, o grupo de
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alunos que no ano anterior foram referenciados por apresentaram aproveitamento inconstante
ou comportamentos que os professores reconheceram serem entraves ao sucesso pleno. A
segunda fase, embora dependente dos resultados obtidos na 1.2 fase, pressupde um alargamento
a todos os alunos do 9.2 ano das turmas A, B e C. A participacdo dos alunos estarad sempre sujeita
a autorizacdo prévia dos Encarregados de Educacao.

3. A Interface da plataforma Kodu

NOVIDA

O Kodu ¢é um software educativo gratuito, -
desenvolvido pelo laboratério de pesquisas FUSE
(Future Social Experiences) Labs, da Microsoft. E um
projeto recente da Microsoft, que permite a criacdo de
jogos sem necessitar de ter conhecimentos
aprofundados de programacdo. O utilizador podera

escolher os cenadrios, criar eventos, obstaculos, arvores, www:KoduGameLab.com

H H H 78 FUSE Research ,‘m g EIR &St~ smansene
animais, personagens, roteiros, etc.

Ao interagir com o jogo Kodu, constatamos que ndo Fig. 2 — Pagina inicial do Kodu

sdo necessarios muitos recursos, o utilizador nao

precisa de editar uma linha de cddigo, tudo é feito utilizando ferramentas praticas, didaticas e
intuitivas, apresentando-se como uma excelente aplicacdo para entrar no mundo da criacdo de
jogos.

Para usufruir do Kodu Game Lab é necessdrio instalar no computador o Microsoft Net
Framework e XNA Framework que estao disponiveis no site da Microsoft. Finalmente podera ser
instalado o Kodu Game Lab.

[ s o g s oo (30 Gy T S, L — 511K

Ao observar na pdgina inicial do Kodu
apresentada na Fig. 2 a interface é intuitiva tendo o
jogador varias opcbes a escolha: Novo Mundo,
Carregar Mundo, Comunidade, Opg¢des, Ajuda e
Abandonar Kodu. A opc¢do Retomar sé fica ativa
apds carregar um Novo Mundo.

Através de videos introdutdrios, disponiveis na 4 > ' CIRT R R X e B
pagina oficial do Kodu ou por intermédio do L~~~ o~ i e
professor, o aluno iniciante deverd ser instruido a Fig. 3 — Interface Novo Mundo
escolher um Novo Mundo (Fig. 3). E nesta interface
gue se inicia a construgao de um novo jogo.

A escolha Carregar Mundo (Fig. 4) disponibiliza
outras alternativas, como a permissdao de efetuar o
download de mundos ja construidos, sempre
acompanhados de ajuda ou da utilizagdo de tutoriais.

Tags: Meus Mundos

2

Fig. 4 — Interface Carregar Mundo
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Na interface Comunidade, Fig. 5, o aluno encontra varias
opcdes: Meus Mundos, onde o aluno grava o seu jogo e
comega a construir a sua propria biblioteca de mundos e
também a disponibilizd-los na comunidade, ligdes com
tutoriais, Amostras, onde pode fazer downloads de worlds
disponiveis na comunidade.

Fig. 5 - Interface Comunidade

Apds o aluno se familiarizar com o ambiente do
Kodu e com os Mundos, chega o momento de inserir os personagens, que sdo 0s principais
agentes dentro dos Mundos. Os personagens sdo, sem duvida, a grande sensa¢do de um jogo,
pois funcionam como objetos que podem movimentar-se e interagir com os outros objetos.

No ambiente Kodu, o aluno pode construir a programag¢do dos personagens sem ter qualquer
conhecimento prévio de programacgdo. As agdes programadas seguem a sintaxe: “When... do...”
(quando... faga), ou seja, é possivel escolher o que o personagem podera fazer quando ocorrer
algum evento. Ha uma lista com movimentos e possiveis agdes que os personagens podem ter no
world; ao aluno, basta escolher um dos comandos e criar a combinagdo desejada (Fig. 6).

@ Insert Row.
X:Delete Tile
B Close

48647fps

Fig. 6 — Exemplos de programagdo das agdes das personagens

4. Objetivos

O projeto foi pensado e desenhado de modo a harmonizar e proporcionar o cumprimento das
trés linhas orientadoras do Projeto Educativo da Escola: intensificar a qualidade das
aprendizagens promovendo o sucesso educativo; melhorar a escola como espag¢o de educagdo
para a cidadania e aprofundar a relagdo escola/comunidade. Concretizando-se no ambito da Area
Disciplinar de matematica sdo objetivos do projeto, desenvolver nos alunos:

e a capacidade de resolver problemas em contextos matematicos e ndo matematicos,
concebendo e pondo em pratica estratégias variadas, discutindo as solu¢Ges encontradas
e os processos utilizados.

e a capacidade de comunicar oralmente e por escrito, recorrendo a linguagem natural e a
linguagem matematica, interpretando, expressando e discutindo resultados, ideias e
processos matematicos.

e a capacidade de raciocinar matematicamente, formulando e testando conjeturas e
generalizagdes, e desenvolvendo e avaliando argumentos matematicos, incluindo cadeias
dedutivas.
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e acriatividade.
e aatencdo e concentragao.
e o raciocinio légico.

No ambito do estudo piloto, aplicagdo do projeto Kodu em contexto educativo pretende obter
respostas as seguintes questoes:
» De que forma o videojogo interativo Kodu pode contribuir para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos do 9.2 ano?
» De que forma o videojogo interativo Kodu pode contribuir para uma melhoria da atengao
e concentracao dos alunos do 9.2 ano?
» De que forma o videojogo interativo Kodu pode contribuir para um aperfeicoamento de
comportamentos sociais e atitudinais dos alunos do 9.2 ano?

5.Recursos
- Laboratdrio de Matematica (Sala D3)

- Fotocépias
- Um bloco de 90 minutos comum as trés turmas do 9.2 ano

6. Professor responsavel

Lurdes Freitas
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Reformulacdo do Cronograma do Projeto (8/ 11/ 2013)

Momentos | Calendarizagao Descrigao Objetivos Estratégias Justificacao Recursos Avaliagao
e Reunido com Diretores de Turma Contacto com os
x representantes dos
e Encarregados de Educagdo Encarregados de
16 de Setembro a 16 de . . . Divulgar o projeto junto (Reunies Intercalares) ~g .
Divulgagdo do projeto . Educagdo, diretor de
Outubro dos alunos e Enc. Ed. o Utilizagdo de um segmento de 45
. Turma e professores da
min para dar a conhecer o .
L turma nas reunibes
videojogo. )
=) intercalares.
w o Solicitar ao Presidente da CAP os
£ Pedidos de autorizagdo Promover a aceitagdo do pedidos de autorizagdo para Cartas enderegadas ao
a ao presidente da CAP e projeto por todos os concretizagdo do projeto. presidente da CAP e
) 1a 16 de outubro . . . o
= Encarregados de parceiros da comunidade | e Solicitar autoriza¢des de Encarregados de
by Educagdo educativa. participagdo aos Encarregados de Educagdo.
g Educagéo.
g e Dar a conhecer as - Com o apoio de um Powerpoint e
=) potencialidades do do programa Kodu (ja previamente
o . . . . . ~
s videojogo. mstaladg) sera 'felta a ap.resentagao e Laboratério de
e Conhecer o programa. do ambiente virtual do jogo e dos - .
12 e 22 sessdes: 22 a 29 ili comandos. Os alunos seguirdo a | Promover a adesdo ao matematica * Observacdo
' Promogao do software * Utilizar os menus e P . s X o Software Kodu direta
de Outubro icones do jogo. exemplificagdo experimentando nos | projeto. « Computadores
e Construir de forma seus computadores. Os alunos pu .
. : . e Quadro Interativo
orientada um jogo comegaram a construir os seus
mundos.
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e Conhecer o perfil do

Aplicagdo de um inquérito aos
alunos intervenientes no projeto.

Questionario com
informacdes

sociofamiliares visando
conhecer alguns dados
pertinentes ao grupo
de  pesquisa  para

e Laboratério de

que a docente tem.

. . . o compreensdo do perfil - e Anadlise
e Preenchimento de um jogador de videojogos | No Ql, a professora propde a P P matematica .
. . o - e algumas quantitativa dos
questiondrio  on-line do AEOH. utilizagdo de vérios comandos e - e Computadores ) L.
L N caracteristicas dos inquéritos
" pelos alunos. solicita que procedam a criagdo de e Internet
32 sessdo: 5 de L. . R N - alunos enquanto R .
o Iniciar a aprendizagem | eDar a conhecer os | caminhos, a selecdo de algumas | . e Questionario on-line x
novembro - . . jogadores de e Observagdo
de programagdo. comandos e a | personagens e objetos. De seguida, videoiogos elaborado no Google direta
e Construir de forma linguagem de | sugere a programagdo desses JOgOS. Drive.
i j £ ersonagens e objetos forma a | . -
orientada um jogo prc.Jgramagao de | p Ag . J . . £ necessario um | ® Software Kodu
objetos e personagens. construir um primeiro jogo, muito . s
) conhecimento  prévio
simples.
do programa e uma
certa familiaridade
com o jogo para
realizar as tarefas
seguintes
g e As questdes a avaliar foram o
8 < q ) " e Avaliagdo do
= = R . . o apresentadas em situagdo de . e Teste em suporte de
) g Realizagdo de um pré- | Avaliar as dificuldades . Necessidade de haver teste.
= e 17/10/2013 . teste na turma e foram realizadas . papel.
5 o teste dos alunos nos itens menos contaminagao e Grelhade
S por todos os alunos das 3 turmas o Sala de aula. -
= =} avaliagdo.
P
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4.23sessdo: 12 de
novembro

Apresentacdo de uma
proposta de jogo que
insere um problema de
matemadtica do tema
Probabilidades.

-Desenvolver a
capacidade de resolver
problemas em contextos
matematicos e  ndo
matematicos,
concebendo e pondo em
pratica estratégias
variadas, discutindo as
solugdes encontradas e
os processos utilizados.

-Desenvolver a
capacidade de comunicar
oralmente e por escrito,
recorrendo a linguagem
natural e a linguagem
matematica,

interpretando,
expressando e discutindo
resultados, ideias e

processos matematicos.

e A professora  propde um
problema inserido no tema
probabilidades que os alunos
terdo de dar “corpo” através da
criagdo de um jogo em Kodu.

e Serd necessdria discussdo prévia
do problema

Um problema pode
constituir-se uma
historia. Ha
necessidade de
interiorizar o problema
para o converter num
jogo cuja interface
interprete e resolva o
problema.

e Laboratério de
matematica

e Computadores

o Software Kodu

e Observagdo
direta

e Registo dudio

e Anadlise swot no
facebook

e Avaliagdo
através do pré-
teste e pos-teste

e Registo no didrio
de bordo da
sessdo

52, 6.2 e 72 sessdes: 19
de novembro a 4 de

dezembro.

Construgdo de um jogo a
partir de um problema
inserido no tema
Probabilidades

- Desenvolver a
criatividade.

- Estimular a atencdo e
concentragao.
-Desenvolver o raciocinio
légico.

e Laboratério de
matematica

e Computadores

o Software Kodu

e Observagdo
direta

e Registo audio

e Andlise swot no
facebook

e Avaliagdo
através do pré-
teste e pos-teste

e Registo no didrio
de bordo das
sessoes

Apresentacdo do jogo
aos colegas

- Divulgar o trabalho dos
alunos

No ultimo dia de aulas, os alunos
apresentam o trabalho desenvolvido
e os colegas experimentam o jogo.

e Laboratdrio de
matematica

e Computadores

o Software Kodu

L]

Observagdo dos
comentarios dos
colegas
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- Validara

experimentacgdo.

- Conhecer de que forma
o videojogo interativo
Kodu tem impacto na
aprendizagem dos alunos

S do 9.2 ano.
2 - Andlise de conteudo
=) C(')nhe.cer d.e que forma - Reflexdo entre alunos e 205 dados obtidos
'S o videojogo '"ter_at"{o professora (Focus-grupo) ‘c d
é Kodu pode contribuir através dos
: i o instrumentos
é Janeiro a margo para uma melhoria da~ - Reflexdo final sobre os dados descri
&} atengdo e concentragdo recolhidos anteriormente e ao escritos
° ? .
S dos alunos do 9.2 ano? longo do estudo piloto. .
g - Conhecer de que forma Elaboragdo de um
] o videojogo interativo relatério
Eo Kodu pode contribuir
para um

aperfeigoamento de
comportamentos sociais
e atitudinais dos alunos
do 9.2 ano?
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Planta do Laboratorio de Matematica

(SaIaD3)
| Professora ‘
e s
1:.:-—:;—'-':;1—1;:'— ‘Gf'ﬂ"“‘(}-(}
o o ||l o *D"U'“*O"D'
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AE®H

Agrupamento
de Escolas
Oliveira do Hospital

PORTUGAL

Ano/ Turma: 9.°

£ SORHRRE | oo Durac&o: 60 minutos
L

Data: 28/ Out/ 2013
Professor: Lurdes Freitas

Teste de Avaliacado de Matematica

1. O dado da figura tem a forma de um octaedro regular. As suas 8 faces

triangulares estdo numeradas de 1 a 8 e tém igual probabilidade de sairem,

guando se lanca o dado.

1.1. Qual é a probabilidade de se obter um numero divisor de 8, quando

se lan¢a o dado uma vez?

1.2. Lancou-se o dado 8 vezes, e das 8 vezes saiu um numero impar. O

dado vai ser langado de novo.

Seleciona a opg¢éo correta de entre as op¢bes que te sdo apresentadas.

(A) E mais provavel que saia agora um numero par.

(B) E t&o provavel que saia um nimero par como um impar.

(C) Nao pode sair outra vez um nimero impar.

(D) E mais provavel que continue a sair um ndmero impar.

2. Numa escola da cidade do Porto fez-se um inquérito para saber como alguns dos seus alunos se

deslocavam para a escola.

Na tabela seguinte podes observar os meios de transporte utilizados e o niamero de alunos que utiliza

cada um deles.

Meios de transporte

Metro

Mota

Autocarro

Bicicleta

Automovel

N.° de alunos

45

22

28

40

Escolhendo ao acaso um aluno da escola, qual é o valor que estimas para a probabilidade de esse aluno néo ir

para a escola de bicicleta? Apresenta o resultado em percentagem, arredondado as unidades.

3. Numa certa experiéncia ha quatro acontecimentos elementares: A, B, C e D. Sabe-se que P(A) = 0,3, P(B)

=0,1 e C e D sao equiprovaveis.
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3.1. Determina a probabilidades dos acontecimentos C e D.

3.2. Determina a probabilidade de ndo ocorrer D.

4. Num saco temos 40 rebucados indistinguiveis ao tato. Desses rebucados, 25 sdo de morango, 8 de

menta e 7 de laranja. Retira-se aleatoriamente um dos rebucados do saco. Apresenta todos os resultados

seguintes na forma de fracdo irredutivel.

4.1. Qual é a probabilidade de o rebucado nao ser de laranja? SRR

4.2. A Marta afirmou que a probabilidade de retirar do saco um rebucado de
morango ou de laranja era de % . Concordas com a Marta? Justifica
convenientemente a tua resposta.

5. Numa turma do 9.° ano com 28 alunos, todo os alunos estdo inscritos em atividades extracurriculares:

16 em Desporto Escolar e 18 no Clube de Informatica. Considera ainda os acontecimentos:
D: “ aluno inscrito em Desporto Escolar”
I: “aluno inscrito no Clube de Informatica”.

5.1. Organiza a informacéo anterior num diagrama de Venn.
5.2. Os acontecimentos D e | sdo disjuntos? Justifica a tua resposta.

5.3. Escolhendo um aluno ao acaso, determina a probabilidade de encontrar um que sé esteja inscrito no Clube de
Informatica.

5.4. Calcula P(D U I).

6. Considera:

¢ Uma caixa com seis bolas, todas brancas;

e Seis bolas pretas, fora da caixa; .‘.

e Um dado equilibrado, com as faces numeradas de 1 a 6.

Lanca-se duas vezes o dado. O nimero saido no primeiro langamento corresponde ao nimero de bolas
brancas a retirar da caixa. O nimero do segundo langamento indica o numero de bolas pretas a colocar na

caixa. Apresenta os resultados sequintes na forma de fracao irredutivel.

Qual é a probabilidade de se tirar duas bolas brancas da caixa?
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AESH

Agg‘gpeg‘c%'.‘;g Teste de Avaliacdo de Matematica
Oliveira do Hospital
Ano/ Turma: 9.° Ano

B9 gomione | mmmomumen Durac&o: 60 minutos

‘ Data: 2/ Dez/ 2013
Professor: Lurdes Freitas

1. Numa caixa foram colocados 12 cartdes tendo cada um uma letra:

Retirou-se, ao acaso, um cartdo da caixa. Calcula a probabilidade de:

1.1. ndo sair uma vogal.

1.2. sair uma letra da palavra amor.

2. Observa a figura:

2.1. Quantos caminhos permitem que uma esfera introduzida em A

caia em C?

2.2. Qual é a probabilidade de uma esfera introduzida em A caia em

C? Apresenta o resultado na forma de fracao irredutivel.

3. Uma caixa contém 48 bombons de chocolate. Exteriormente séo todos iguais, mas, no interior, uns
sdo de chocolate branco e outros sdo de chocolate preto.

. . . , 3
Quando se retira um bombom da caixa, ao acaso, a probabilidade de ser de chocolate branco é p

Quantos bombons de chocolate preto contém a caixa?

(A) 5. (B) 18. (C) 30. (D) 45.

4. A Paula utilizou um programa de computador para simular 1250 lancamentos de um dado

equilibrado.

Sabendo que a face 1 saiu 104 vezes, determina quantas faces tinha o dado. Explica
convenientemente a tua resposta.
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5. Seja S o conjunto de resultados associado a uma experiéncia aleatoria e A e B dois acontecimentos
de S. Sabe-se que:

e P(4)=0,2
e P(ANB)=0,1
e P(AUB) =07
Determina:
5.1. P(4). 5.2. P(B).

6. A Rita, o Jaime e a Sofia inventaram um jogo que consiste em langar dois

dados equilibrados e adicionar os pontos de cada dado:

e Seasomaforl,2,3,4,9o0u 12, entdo ganha a Rita. ° : ‘,‘\ \ = o
L
e Seasomafor5, 7 ou 10, entdo o vencedor € o Jaime. WL \ o:

e Se asomafor6, 8 ou 11, entdo ganha a Sofia.

Qual dos amigos tem maior probabilidade de ganhar? Justifica a tua resposta.

7. Os assinantes de duas revistas de cinema juntaram-se para organizar um debate sobre o cinema
portugués. Das 190 pessoas presentes, sabe-se 110 sdo assinantes da revista CINEMAX e 140 séo
assinantes da revista 7.2 ARTE.

Um dos assinantes vai ser sorteado para ser o primeiro a discursar. Determina a probabilidade, sob
a forma de percentagem, de a pessoa sorteada ser assinante:
7.1. Apenas da revista CINEMAX.

7.2. Apenas de uma das duas revistas.

8. Para a construcdo de um jogo em Kodu, foram

definidas algumas regras pelos alunos e professora:

e Para pontuar, cada concorrente tera de apanhar

0 maior numero de magcas vermelhas.

e No circuito existem também macas verdes e
amarelas, em ndamero igual.

o A percentagem de macas vermelhas no jogo deve ser 60%.

Qual o numero minimo de macas verdes e de macéds amarelas que terdo de ser colocadas no jogo

de modo a serem satisfeitas as regras? Justifica a tua resposta.
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ESTRUTURA DO PRE-TESTE POR NIVEL

Nivel de . e N .
.. Questao Descrigao Contexto Cotagao Cotacao
competencia %
(1]
1.2. Identificar experiéncia aleatdria. Pessoal 5
o
wg 4.1. Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a Lei de Laplace. Pessoal 7
=]
o . s
g_ 5.2 Identificar acontecimentos disjuntos. Utilizar argumentagdo apropriada. Cientifico 8 35
[J) .
o« 5.3. Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a Lei de Laplace. Social 7
—
54 Cfa\l.cular a probabilidade de acontecimentos compativeis (ou ndo Social 3
disjuntos)
Identificar os divisores de 8. Calcular a probabilidade de um
1.1. ) - . Pessoal 9
acontecimento utilizando a Lei de Laplace.
7 Estlmar a probabilidade de um acontecimento usando a frequéncia Social 10
o relativa.
AT P .
x
$ 3 Identificar af.:c.)nteamlentos complementares e reconhecer que a soma das Cientifico 3 45
3 suas probabilidades é 1.
= Reconhecer que os acontecimentos sdo disjuntos e que a probabilidade
4.2, da sua unido é igual a soma das suas probabilidades. Pessoal 9
Dar opinido fundamentada.
5.1 Organizar a informagdo num diagrama de Venn. Social 9
° 3.1 Reconhgcer a necessidade de utilizar :i p.roprledal\d.e da. soma de Cientifico 9
z acontecimentos elementares de uma experiéncia aleatéria ser iguala a 1.
& Interpretar o enunciado. 20
o« 6. Selecionar de modo conveniente o processo de organizar a informagdo  Ocupacional 11
o

(diagrama em arvore ou tabela de dupla entrada).
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ESTRUTURA DO POS-TESTE POR NIVEL

Nivel de . e . "
. Questao Descri¢ao Contexto Cotacao Cotacgao
competencia %
(1)
Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a .
1.1. . Social 8
Lei de Laplace.
[e) . . i
@ 12, Ca.lcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a Social 3
32 Lei de Laplace.
S — - 35
= 21 Utiliza o processo organizado de contagem dado para fazer Ocupacional 6
2 contagens.
= 3. Aplica o conceito de probabilidade de um acontecimento. Pessoal 6
4 Reconhecer.que a experiéncia aleatéria em causa implica Pessoal 7
uma regularidade a longo prazo.
Utiliza o processo organizado de contagem dado para
identificar o nUmero de casos possiveis e favoraveis. .
2.2. . . . Ocupacional 9
Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a
Lei de Laplace.
51, Calcular a probabllldade de um acontecimento contrdrio de Cientifico 9
2 um acontecimento dado.
x . R ~ .
o Organizar a informagdo num diagrama de Venn. 16
S 7.1. Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a Social 10
~ Lei de Laplace.
Calcular a probabilidade de um acontecimento utilizando a .
7.2. . Social 9
Lei de Laplace.
Reconhecer a necessidade de utilizar a propriedade da
8. soma de acontecimentos elementares de uma experiéncia Social 9
aleatdria ser iguala a 1.
Calcular a probabilidade de um acontecimento
59 reconhe.cendo a necessjlda}de deNut|I!z§r a relagdo entre Cientifico 3
2 acontecimentos compativeis (ou nao disjuntos).
;._5 Calcular a probabilidade do acontecimento contrario. 19
2 Interpretar o enunciado.
) Selecionar de modo conveniente o processo de organizar a
6. Pessoal 11

informacdo (diagrama em arvore ou tabela de dupla
entrada).
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1.1.

1.2.

3.1.

3.2

4.1.

4.2.

5.1.

5.2

5.3.

5.4.

CRITERIOS DE CLASSIFICAGAO DO PRE-TESTE

............................................................... 9
RESPONAE COMTELAMENTE ..ottt ettt et et ees e e s st et bbb i e e ettt ees s bn i
Indica corretamente um dos valores dos casos favoraveis ou possiveis e calcula a probabilidade de 4
ACOTAO COM ESSES VAIOTES ...ttt et ses e st e
D3 0utra resposta OU N0 A8 rESPOSTA ....vvevuirereuierireieereie ettt sttt ses i ses e seb s st es bt ess st ens e sessresnaes 0
............................................................... 5
Transcreve a 1etra de OPGE0 COMETA ....ovvuiuiiiirieiriee sttt ettt ettt st st et e st e s seseae s enene 5
Apresenta as frequéncias relativas referentes a cada um dos meios de transporte e calcula corretamente a 10
ProbabIlIdAAE PEAIAA ...cvoveveiieeei ettt ettt e ses e b s s s st et a bbb eseas bt ses e seseae et ere et eb s enatees
Apresenta evidéncias de ter calculado as frequéncias relativas referentes a cada um dos meios de transporte
ainda que, ndo corretamente e calcula a probabilidade Pedida ...
Apresenta outras respostas OU NF0 dd reSPOSLA ...c.weueereeeerireueeeeseerireses et sereerirene 0
............................................................... 9
Traduz o problema por uma condigdo utilizando a propriedade da soma de acontecimentos
elementares de uma experiéncia aleatdria ser iguala a 1 e calcula corretamente o valor pedido .......... 9
N&o traduz o problema por uma condigdo utilizando a propriedade da soma de acontecimentos
elementares de uma experiéncia aleatdria ser iguala a 1 mas existem evidéncias de que a usou na sua
resolugdo. Calcula corretamente 0 Valor PEAIAO ........cuveviirireeireniiresie ettt ettt s ses s
Apresenta outras respostas OU NF0 A FESPOSTA ....c.eveeeeeerrueiereurieieisiee et sttt bee et s e ses e s b s sesens 0
............................................................... 8
Calcula corretamente a probabilidade pedida utilizando a propriedade da soma das probabilidadesde g
acontecimentos CONEIArIOs SEI IGUAL A L. ..ottt ettt ettt s st ettt bt e s e
Apresenta outras respostas OU NF0 A FESPOSTA .....eeurereeeuriueurererresireeseisie e et it sesesssas et st e e seseeseas s sesesnens 0

Calcula corretamente a probabilidade de um acontecimento contrario utilizando a Lei de Laplace.

Apresenta corretamente um dos valores do nimero de casos favoraveis ou do nimero de casos 4

possiveis e calcula o valor da probabilidade de acordo com esses valores ..

Apresenta outras respostas ou ndo dd resposta .... 0
............................................................... 9

Da resposta certa e fundamenta COTEtAMENTE .......c.ccvuveeiireeiirenieie ettt ettt et st s s sebenes 9

Da resposta certa mas argumenta COM IMPIECISOES .....cc.ceeurueurreusireeiireseiresereseseseseseseesesesssesesssesesssssessssssnns

D4 resposta certa mas ndo fundamenta ou apresenta outras reSPOSTAs .........coeveeereereveueerereerineceeeseerereneeens 0
............................................................... 9

Organiza corretamente a informagdo do problema num diagrama de Venn . 9

Indica no diagrama pelo menos o nimero correto de um dos acoNteCIMENTOS .......cccveereveeerreereesieenenines

Apresenta outras respostas OU NF0 dd FESPOSLA ......ccurerereuieurererruriees et ses e es s sas e ses s e e sesesneas 0
............................................................... 8

Responde corretamente e fundamenta convenientemente a resposta .........

Responde corretamente mas ndo fundamenta, da outra resposta ou N30 responde .........cccoeeeeeveureerennenes
............................................................... 7

Calcula corretamente a probabilidade PEdida .........ccveiee i

Apresenta outras respostas ou ndo da resposta ...
............................................................... 8

Calcula corretamente a probabilidade PEida .........cccvviee vt s e 8
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Apresenta outras respostas OU N0 A& FESPOSTA ....cuviurieereereuereeeseeseeeaire et seteetessess s easeas s s et sessessebessesseen 0

B ettt e eheeh et e she et e h bbb ea £ eh s eae e he SR Shea s eateh £ eE et ehe e b eE e Aea b eR £ eh S edeaeehe Sa Sh Sh e ea b eh b ek et eaeea Sh eEeAea b eR b eh £ ek et e R eh she et ea e aeaben b eh et et ebeerennen
Apresenta um diagrama em drvore ou tabela de dupla entrada ou indica os possiveis pares de resultados. 11
Calcula corretamente o valor da probabilidade PEida ...t s e s ses s
Apresenta evidéncias de que determinou o nimero de casos possiveis e calcula corretamente o valor da 6

Probabilidade PEAIAA .....ccc.eeueiiieiricrr ettt ettt s s s e s s s bbbt et et e s e st nen b e

Apresenta outras respostas ou ndo dd resposta

-170 -



1.2.

2.1.

2.2.

5.2.

CRITERIOS DE CLASSIFICAGAO DO POS-TESTE

8
Calcula corretamente a probabilidade Pedida ........ccuvevviveiiieieienne e s 9
Apresenta outras respostas OU NA0 A rESPOSLA ...vevereeuirerisireresiererereseree s e ses e sesere s s sssestseess e senene 0
.................................................................................................................................... 8
Calcula corretamente a probabilidade Pedida ........ccuvevviveieieinieene e e 8
Apresenta outras respostas OU NA0 A FESPOSTA .....eeueeuruerireirreirireriire ettt ss et se st se s e seseaeseseaens

Apresenta uma contagem correta ..........
D3 outra resposta OU NF0 A3 FESPOSTA ...cceeeruerrieeriieieieieieeees ettt st st seb et ettt et et sas st seseaesesenens

Calcula corretamente a probabilidade pedida ..........cccoviceerienresrennnnne.

Indica corretamente um dos valores dos casos favoraveis ou possiveis e calcula a probabilidade
de acordo com esses valores ..

Apresenta outras respostas OU NA0 A MESPOSTA ....c.eeeiveuerireirieirireeisire ettt et ess st e e sesesesesesesesenens

Transcreve a letra de opgdo correta

D& outra resposta OU N0 0 MESPOSTA ....eveerererereeriueireret ittt sesets et st et seb et e ees e sesenseane

Calcula 0 NUMErO COMTEO e FACES ..ottt ea st bbbt e as st ens e sns e snsenes

Mostra evidéncias que experiéncia aleatéria em causa implica uma regularidade a longo prazo
mas ndo calcula ou calcula incorretamente a probabilidade pedida ........c.ccevereerrveeereisnenereiniene

D3 outra resposta OU NF0 dA FESPOSTA ...ccveurerrieeriieieieiieteesire st st s seb et ettt et bttt ses s sesene s

Calcula corretamente a probabilidade Pedida ........ccuveiviveireeinicecee e s

Apresenta outras respostas ou ndo da resposta

Utiliza a relagdo entre acontecimentos compativeis

Substitui corretamente 0s valores Na fOrMUIA .......ccovcireeieeirir et
Calcula o valor da probabilidade PeAida ........ccceceererrieriniriire ettt et

Apresenta um diagrama em arvore ou tabela de dupla entrada ou indica os possiveis pares de
resultados.
D& resposta certa € fundamenta COrrEtAMENTE .......cccevcuirirerereerieire sttt s eaene

Apresenta evidéncias de que determinou o numero de casos possiveis e fundamenta com
TIMIPIECISOES ..vneuteeee ettt sttt ettt e b sea et ebe st et ebesea s b sea et eae sea s eae sen et ea sea b ea ebeaes s neebeen et ebenes e ebenentneenen

Apresenta outras respostas OU NF0 A& FESPOSTA ..c.c.cuereueeeiererirerieeesireeresereasise st sesees st ssesesesssssssesssssnee

11

7.1.

7.2.

Organiza corretamente a informacdo do problema num diagrama de Venn e calcula
corretamente a probabilidade PEAIdA .......c.cceeriiriric e s

Organiza de forma incorreta a informagdo do problema num diagrama de Venn e calcula a
probabilidade pedida a partir do diagrama

Apresenta outras respostas OU NF0 A& FESPOSTA ..c.c.cueeueeriererireneersieeeresereisise st seseesetsssesssesssssssesssssnee

Calcula corretamente a soma das probabilidades de cada um dos acontecimentos utilizando a Lei
0 LAPIACE ..ottt sttt st e st st ettt st e s sk bR bbbtk et b et e be et e en e een e s it
Calcula corretamente uma das probabilidades .........cociveeiireniiieiniinine e er e

Apresenta outras respostas ou ndo da resposta ..
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8.

Traduz o problema por uma condigdo utilizando a propriedade da soma de acontecimentos
elementares de uma experiéncia aleatdria ser iguala a 1 e responde corretamente ........c.c.cceveueueee

Traduz o problema por uma condigdo utilizando a propriedade da soma de acontecimentos ;
elementares de uma experiéncia aleatdria ser iguala a 1 mas existem evidéncias que a utiliza e
responde corretamente

Apresenta outras respostas ou ndo da resposta
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Agrupamento
de Escolas
Oliveira do Hospital

Nome: n.2 Ano/ Turma

Torneio Real Quickly Kodu

Tarefa: Prova das magas

O que te proponho é a construcdo de
um jogo que respeite a histéria que te
apresento.

Historia e Regras do jogo:

No mundo Kodu, vai realizar-se o

torneio Real Quickly Kodu constituido
por varias provas. A primeira dessas provas realiza-se em circuito fechado e, nela, sé pode participar um
concorrente de cada vez. A prova apresenta muitos obstaculos.

Para pontuar, cada concorrente terd de apanhar o maior nimero de macgas vermelhas. No circuito
existem também macas verdes e amarelas, em numero igual.

Se o concorrente apanhar uma macga vermelha soma 20 pontos; se apanhar uma mag¢a amarela perde 5
pontos e, se chocar com uma maca verde, desaparece e perde o jogo.

Antes de iniciar a construgao do jogo e consequente programacgao é necessario refletir em algumas
questoes prévias que te sdo colocadas de seguida:

1) Qual o grau de dificuldade que pretendes para esta prova? Que valor deves atribuir a probabilidade
de apanhar macas vermelhas?

Nota: Deve estar de acordo com o grau de dificuldade atribuido a prova. Talvez ajude pensar na escala
de probabilidades aprendida na aula.
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2) Supondo que vais colocar as macas aleatoriamente e, antes de programar e colocar os obstaculos a
superar pelo concorrente, qual é o nimero minimo de macas vermelhas que teras de colocar para que a

probabilidade do concorrente ganhar seja — 89

3) Indica outros valores para o numero de macas das vdrias cores a colocar, de forma, a manter a

probabilidade de — por ti escolhida na questdo anterior.

4) Qual a probabilidade de ele ndo apanhar macas verdes?

Finalmente podes iniciar a constru¢do do teu jogo. O enriquecimento deste fica sujeito a tua
criatividade.

8 Aqui deves colocar o valor pelo qual optaste anteriormente
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ACOH
Agrupamento

de Escolas
Oliveira do Hospital

Questionario sobre o perfil do jogador de videojogos do AEOH

Este questionario? insere-se no contexto do projeto de investigacdo sobre “A utilizacdo do videojogo Kodu no
ensino da matematica” no ambito do Mestrado de Supervisdo Pedagogica e Formacao de Professores da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra e, tem como principais objetivos conhecer o perfil e
algumas caracteristicas basicas dos alunos participantes no estudo em causa relativamente a sua utilizacdo dos
videojogos.

O questionario é an6nimo, garantindo-se a confidencialidade dos dados, que servem apenas para efeitos de
investigacdo. A sua colaboracdo é muito importante.

Bloco | — Caracterizagao do aluno

1.1.Sexo F[_| M[]
1.2.Idade

1.3. Localidade onde vives

1.4. Se tivesses de te caracterizar afirmando Eu sou uma pessoa ...

Marca a tua resposta, de acordo com tua opinido, rodeando com um Oa resposta corresponde ao teu grau de
concordancia de acordo com a seguinte escala.

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nio discordo nem Concordo Concordo
totalmente concordo totalmente

Impopular (com poucos amigos)

Sociavel

Extrovertido

Preguicoso
Timido

Organizado

Triste

Solitario

ORI oy U1 W N

Feliz

Popular (com muitos amigos)

=
e

—_
=

Simpatico

—_
N

Isolado

—_
w

Responsavel

NI NINIDNI DN DNDNDNDNDNDNDDNDDNDN
W W[ W[ W W W| W] W W[ W[ W[ W W W
NS NG NG [N NG NG (NG (S NG NS IS IR NS RS
vl o o o1 o1 U1 U1| U1 U1 L1 U1 U1 U] U1

—_
-~

Comunicativo

° Este inquérito foi adaptado do questionario “O perfil do utilizador de videojogos™ elaborado por Roberta Oliveira no ambito
do Mestrado em Psicologia do Desenvolvimento da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra.
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15. Trabalhador 1 2 3 4
16. Introvertido 1 2 3 4
17. Sem hébitos de trabalho 1 4

1.5. Quais as habilitag¢des literarias do teu pai e da tua mae?

)
=]
=
[}
(4]

Habilitagoes

4.2 ano ou menos

6.2 ano de escolaridade

9.2 ano de escolaridade

11.2 ou 12.2 ano de escolaridade

Bacharelato

Licenciatura

oot
gadoooddt

Mestrado ou Doutoramento

Bloco Il - Desempenho académico

2.1. Qual o nivel obtido na disciplina de Matemadtica no ano anterior? (Assinala com uma I, ao resposta que corresponde
ao teu caso)

Nivel 1 [] Nivel 2 [] Nivel 3 [] Nivel 4 [] Nivel 5 [ ]

2.2. Frequentas este ano pela primeira vez? Sim[_] Nzo [ ]

2.3. J4 alguma vez repetiste algum outro ano? Sim[ ] N3o [ ]

2.4. Quantas horas estudas em média por dia?

% hora [] +1hora [] +2horas [] +3 horas + 4 horas ou mais [_]

2.5. Qual o tipo de atividades preferidas nas aulas? (Assinala com X, uma e sé uma das hipéteses seguintes)

Trabalho individual [ ] Aulas expositivas ] Atividades experimentais [ ]
Trabalho em pares [ ] Fichas de trabalho [ ] Utilizacdo do computador [ ]
Trabalho de grupo [ ] Pesquisa [ ] Jogos [ ]
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2.6. Algum professor utilizou o videojogo durante as aulas?  Sim[ ]  N3o [_]

Bloco Ill - Perfil de jogador de videojogos

3.1. Tens computador em casa? Sim[] Nao [ ]

3.2. O teu computador tem ligacdo a Internet?  Sim[ |  N3o [_]

3.3. O teu telemével tem ligagdo a Internet? Sim[ |  N3o [ ]

3.4. Jogas videojogos?

Muitas vezes [] (Serespondeu Nunca Raramente ]
acabou o inquérito)

Algumas vezes ] Nunca |

3.5. O teu primeiro contacto com os videojogos foi...

(Assinala com [X], uma e sé uma das hipdteses seguintes)

Com colegas da escola ] Através do computador ]

Com o meu pai/ a minha mae ] Através da televisdo ]

Com o meu irmio(3) mais velho ] Outros O]
Quais?

3.6. Tens por habito jogar ... (Assinala com [XI, uma e s6 uma das hipéteses seguintes)

[] Diariamente [ ] Nos fins de semana [] Quando surge um tempo livre [ ] Outros

3.7. Em que hordrio costumas jogar? (Assinala com X, uma e s6 uma das hipdteses seguintes)

Manhi ] Madrugada ]
Tarde ] Nao tenho um horario definido ]
Sempre que os meus pais nao se
. l:‘ pre q p I:]
Noite apercebem
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3.8. Que tempo gastas em média a jogar videojogos? (Assinala com X, uma e sé6 uma das hipéteses seguintes)

Menos de 1 hora por semana ] Entre 8 e 11 horas por semana ]
Entre 1 e 3 horas por semana ] Mais de 11 horas por semana ]
Entre de 4 e 7 horas por n

semana

3.9. Com quem costumas jogar? (Assinala com [X], uma e sé uma das hipéteses seguintes)

Sozinho ] Com irmios ]

Com amigos rapazes ] Com os meus pais ]

Amigos (rapazes e raparigas) ] On line com pessoas desconhecidas [ ]
Outros

Com amigas o Quais? O

3.10. Deixas de fazer outras atividades para jogar os videojogos?

Muitas vezes [ ] As vezes [ ] Raramente [ ] Nunca [_]

3.11. Que dispositivo mais utilizas para jogar? (Para cada caso, assinala com X, uma e s6 uma das hipdteses seguintes)

Consolas [ ] Computador [] Teleméveis [ ] Tablets [] Outros [ ] Quais?

3.12. Enumera os tipos de videojogos preferidos (Assinala com 1 para mais preferido e 9 para o menos preferido).

Concentragdo (puzzle, jogo da memoria, etc.) [ ] Simuladores []
Acdo (lutas, guerra) ] Estratégia ]
Jogos de mesa (cartas, xadrez, sudoku, etc.) ] RPG (MUDs) []
Desportos ] Educativos  []
Aventura ]

3.13. Nos videojogos quando ganhas o jogo ou passas de nivel sentes-te:

Indica até que ponto experimentastes estes sentimentos e emog¢des, associando um nimero junto de cada expressao, de
acordo com a seguinte escala:
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1 — Muito pouco 2 —-Um pouco 3 — Assim, assim 4 — Muito 5 - Muitissimo

Capaz ] Indiferente ]
Inteligente ] Satisfeito ]
Feliz ] Mais interessado no jogo ]
Realizado ] Outros ]

3.14. Quando perdes sentes-te:

Indica até que ponto experimentastes estes sentimentos e emog¢des, associando um nimero junto de cada expressdo, de
acordo com a seguinte escala:

1 — Muito pouco 2 -Um pouco 3 — Assim, assim 4 — Muito 5 — Muitissimo
Triste ] Irritado O
Motivado a tentar outra vez ] Indiferente ]
Desisto de jogar [] Frustrado ]
Incapaz ] Violento [l
Desmotivado ] Outros ]

3.15. Qual é a atitude dos teus pais em relacdo aos videojogos? (Assinala com X, uma e s6 uma das hipéteses seguintes)

Gostam dos videojogos [] Acham que nao sio produtivos ]
Gostam dos videojogos, até Algo positivo, desde que ndo va
. [] o L]
jogam atrapalhar outras atividades
Ndo percebem muito de Nao tém nenhuma opinido formada

o [] Ll
videojogos sobre o assunto
Consideram uma perda de

[] Ll

tempo Outros
Nao sei ]

3.16. Quais os motivos que te levam a jogar os videojogos?

Seleciona de acordo com tua opinido, rodeando com um Oa resposta corresponde ao seu grau de concordancia de
acordo com a seguinte escala.

1 2 3 4 5

Discordo Discordo Nio discordo Concordo Concordo
totalmente nem concordo totalmente
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Porque é uma forma de divertimento/

L distracio. 1 2 3 4 >
2. Euma maneira de aprender. 1 2 3 4 5
3. E uma maneira de relaxar. 1 2 3 4 5
4. ‘I]’iodr;::a;l).osso “fazer coisas” que ndo faria na 1 2 3 4 5
5. Uma maneira de fugir da realidade. 1 2 3 4 5
6. Uma maneira de fazer amigos. 1 2 3 4 5
7. Porque gosto de competir. 1 2 3 4 5
8. Posso divertir-me sozinho. 1 2 3 4 5
9. Para conviver com outras pessoas. 1 2 3 4 5
10. Para passar o tempo. 1 2 3 4 5
11. Porque apresenta desafios. 1 2 3 4 5
12. Parando estar so. 1 2 3 4 5
13. Para pertencer a um grupo. 1 2 3 4 5
14. Para conhecer pessoas novas. 1 2 3 4 5
15. Porque estou viciado. 1 2 3 4 5
16. Pelo desafio que o videojogo proporciona. 1 2 3 4 5
17, erigoenssemcorer rveos, 12343
18. Parater o controle da situacgdo. 1 2 3 4 5
19. Avontade de vencer. 1 2 3 4 5
20. Prazer de vencer alguém. 1 2 3 4 5
21. Paraser admirado como um bom jogador. 1 2 3 4 5
22. Para evitar fazer outra tarefa. 1 2 3 4 5
23. Para fugir dos meus problemas 1 2 3 4 5

3.17. Marca a tua resposta, de acordo com tua opinido, rodeando com um Oa resposta corresponde ao seu grau de
concordancia de acordo com a seguinte escala.

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Nao discordo Concordo Concordo
totalmente nem concordo totalmente
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Completa a frase: Jogar videojogos, permite-me...

Compreender-me melhor.

Conhecer as reagdes dos outros diante da vitéria
e/ou derrota

Desenvolver a concentragio.

Melhorar a capacidade de memdria.

Desenvolver o meu raciocinio lgico.

Ter maior rapidez de pensamento.

Desenvolver destreza manual.

Melhorar a perspicacia visual.

Desenvolver pensamentos estratégicos.

10.

Testar os meus limites

11.

Realizar virtualmente os meus sonhos.

12.

Adquirir mais conhecimentos em areas
curriculares (Histdria, Geografia, Matematica,, . ..)

13.

Realizar uma atividade que eu nio sou capaz de
fazer na vida real.

14.

Controlar os meus comportamentos.

15.

Melhorar o meu relacionamento com os outros.

16.

Melhorar a capacidade de resolver problemas

Muito obrigada pela tua colaboragao.
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Anexo VIl - Roteiro
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Roteiro - Andlise SWOT

Questoes

Respostas

1. Que aprendizagens vos proporcionou a
atividade desenvolvida?

2. Quais os aspetos limitativos do software
Kodu?

3. Que desafios vos proporcionou a atividade?

4. Que sentimentos e emogoes
experimentaram ao longo da atividade? Que
capacidades permitiu desenvolver?

5. Houve colaboragdo? Gostaram que os
vossos colegas tivessem experimentado os
VOSS0S jogos?

6. A professora prestou-vos a ajuda
necessaria?
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