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RESUMO

O presente Relatorio de Estagio foi elaborado no ambito do Mestrado em Ensino
de Informatica da Universidade dos Acores e documenta a experiéncia desenvolvida ao
longo de quatro Estagios Pedagogicos, abrangendo desde a Educagdo Pré-Escolar (EPE)
até ao Ensino Secundario (ES).

Este percurso permitiu uma reflexdo aprofundada sobre a pratica docente e a o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas inovadoras, nomeadamente a Aprendizagem
Baseada em Jogos e a Gamificagdo, no ensino-aprendizagem da Informadtica. Através da
implementagdo destas estratégias, procurou-se explorar e compreender o seu potencial e
relevancia em diversas dimensdes inerentes ao ensino-aprendizagem, bem como 0s
desafios colocados por estas abordagens em diferentes niveis educativos.

Em complementaridade com os Estdgios Pedagdgicos desenvolveu-se uma
investigacdo que contemplou a recolha de dados junto de alunos e professores de
Informatica, visando aprofundar conhecimentos sobre as percecdes destes face a ABJ e a
Gamificagdo. Os resultados obtidos indicam que a ABJ e a Gamificacdo constituem
abordagens reconhecidas como envolventes e motivadoras, com potencial na promogao
de aprendizagens ativas e significativas em Informatica.

Neste enquadramento, evidencia-se a importancia fundamental da a¢do docente,
intencional e reflexiva, na criacdo e gestdo das atividades envolvendo jogos e
Gamificagdo, no sentido de promover um necessario equilibrio entre elementos de
competi¢ao-colaboragdo, bem como uma boa adequagdo a diversidade de cada contexto
educativo e aos perfis de aprendizagem dos alunos.

Os Estagios Pedagogicos foram, assim, espagos privilegiados de experimentagao
e aprendizagem, contribuindo decisivamente para o desenvolvimento pessoal e
profissional, pela mobilizagdo de conhecimentos e constru¢cdo de novas competéncias

essenciais para a docéncia no ensino da Informatica.

Palavras-chave: Ensino de Informatica, Aprendizagem Baseada em Jogos,

Aprendizagem Baseada no Desenvolvimento de Jogos, Gamificagdo.



ABSTRACT

This Internship Report was prepared within the scope of the Master’s Degree in
Informatics Teaching at the University of the Azores and documents the experience
developed throughout four Pedagogical Internships, ranging from Pre-School Education
to Secondary Education.

This path enabled an in-depth reflection on teaching practice and the development
of innovative pedagogical strategies, namely Game-Based Learning (GBL) and
Gamification, in the teaching and learning of Informatics. Through the implementation
of these strategies, the aim was to explore and understand their potential and relevance in
various dimensions inherent to teaching and learning, as well as the challenges posed by
these approaches at different educational levels.

In addition to the Pedagogical Internships, a research component was developed,
which included the collection of data from Informatics students and teachers, with the
aim of deepening knowledge regarding their perceptions of GBL and Gamification. The
results indicate that GBL and Gamification are perceived as engaging and motivating
approaches, with potential to promote active and meaningful learning in Informatics.

In this context, the fundamental importance of intentional and reflective teaching
practice is highlighted, particularly in the design and management of activities involving
games and Gamification, with a view to achieving a necessary balance between
competition and collaboration elements, as well as an appropriate adaptation to the
diversity of each educational context and to students’ learning profiles.

The Pedagogical Internships were, therefore, privileged spaces for
experimentation and learning, making a decisive contribution to personal and
professional development, through the mobilisation of knowledge and the construction of

new skills essential for teaching Informatics.

Keywords: Teaching Informatics, Game-Based Learning, Game Development-Based

Learning, Gamification.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estdgio surge no ambito do Mestrado em Ensino de
Informatica (MEI) da Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da Universidade dos
Agores. Este documento reflete o percurso realizado ao longo de quatro Estagios
Pedagogicos, que abrangem diversos niveis educativos, desde a Educacao Pré-Escolar
(EPE) até¢ ao Ensino Secundério (ES). A realizacdo destes Estdgios constitui uma
componente fundamental na formagdo de futuros docentes de Informatica, permitindo a
mobilizacdo dos conhecimentos teoricos desenvolvidos ao longo do mestrado e a sua
aplicacdo em contextos educativos reais.

Os quatro Estagios Pedagbgicos tiveram como objetivos a introducdo e
consolidagdo da pratica pedagdgica em diversos niveis educativos. O primeiro foi
realizado no ambito da EPE e do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), proporcionando um
primeiro contacto com a pratica pedagdgica e o desenvolvimento de competéncias
fundamentais para a docéncia. O segundo e terceiro Estagios decorreram nos contextos
do 2.° e 3.° CEB, respetivamente, permitindo uma progressiva adaptagdo as diferentes
exigéncias de cada ciclo de ensino. Finalmente, o quarto Estagio ocorreu no ES,
consolidando a pratica pedagogica e aprofundando a capacidade de planificacdo e
implementagdo de atividades educativas adequadas a este nivel de ensino.

A sociedade contemporanea tem sido profundamente influenciada por avangos
tecnologicos, que redefinem a forma como vivemos, trabalhamos e nos relacionamos. A
integracao das Tecnologias da Informac¢do e Comunica¢do (TIC) na educagdo tornou-se
uma necessidade imperativa, ndo s6 para capacitar os alunos nas competéncias
tecnologicas essenciais, mas também para promover uma utilizacdo consciente e critica
das mesmas. Brito (2010) afirma que “o enorme crescimento da tecnologia na sociedade
atual resulta de uma sociedade mais aberta, de sistemas tecnoldgicos mais complexos e
de uma dependéncia maior dos sistemas de informacdo e comunicacdo” (p. 3). Este
contexto exige uma reflexdo sobre a educacgao atual, de modo a proporcionar aos alunos
a preparacao adequada para os desafios do século XXI.

A crescente integracao da tecnologia na educagdo tem originado novas abordagens
pedagbgicas para o ensino-aprendizagem. Neste contexto, os jogos e a Gamifica¢do
surgem como potenciadores de estratégias diversificadas nas diversas areas curriculares
e diferentes niveis de ensino. Assim, no ambito deste Relatorio de Estagio propde-se uma

andlise e reflexdo no ensino-aprendizagem da Informatica com a tematica “Aprendizagem



Baseada em Jogos e Gamificagdo no Ensino-Aprendizagem de Informética”. Esta
tematica foi selecionada por se reconhecer o elevado potencial destas abordagens para
captar a atencdo, motivar e envolver os alunos, favorecendo a persisténcia nas tarefas e o
desenvolvimento de aprendizagens ativas e significativas. Esta perspetiva promete nao s
aprimorar a compreensdo de contetdos complexos, inerentes a Informatica, mas também
fomentar o desenvolvimento de competéncias transversais, como o pensamento critico, a
resolucdo de problemas e o trabalho em equipa. A escolha deste tema ¢ particularmente
pertinente numa altura em que ¢ de extrema relevancia encontrar métodos inovadores e
eficazes que cativem os alunos para a aprendizagem. A Aprendizagem Baseada em Jogos
(ABJ) e a Gamificagdo detém um papel crucial neste contexto, proporcionando
abordagens rigorosas a conceitos técnicos, mediante experiéncias educativas dinamicas,
ludicas e enriquecedoras. Deste modo, os alunos sdo incentivados a serem participantes
ativos no seu processo de aprendizagem. Estas estratégias, além de potenciarem a
compreensdo dos conteudos, servem como ferramentas valiosas para ultrapassar desafios
educativos, tornando a Informatica mais acessivel e apelativa a um espetro mais
abrangente de alunos com caracteristicas e interesses cada vez mais diversificados.
Considerando a tematica escolhida e tendo em conta o contexto abrangente dos
Estagios, propdem-se os seguintes objetivos para o desenvolvimento deste Relatorio:

e Analisar as praticas pedagdgicas desenvolvidas nos Estagios em Ensino de
Informatica, nos diversos niveis educativos, desde o Pré-escolar até ao
Secundario, no ambito do ensino de Informatica, procurando identificar
tendéncias, desafios e oportunidades em cada etapa educativa;

e Aprofundar conhecimentos sobre os fundamentos -cientifico-pedagdgicos
inerentes aos contributos da ABJ e da Gamificagdo para o ensino-aprendizagem,;

e Desenvolver praticas pedagogicas que integrem a ABJ e a Gamificagdo como
ferramentas pedagogicas para o ensino-aprendizagem da Informatica, visando a
promocao de aprendizagens ativas, motivadoras e significativas;

e Conhecer a recetividade ¢ envolvimento dos alunos face a introducao de
dindmicas de jogo, ABJ e Gamificacdo na abordagem a contetidos programéticos
de Informatica;

e Propor adaptagdes e melhorias nas estratégias didaticas com base na andlise
continua das praticas pedagdgicas e feedback dos alunos, ajustando-as as

necessidades e especificidades de cada nivel educativo;



e Conhecer as representacdes de docentes de Informatica acerca da integragdo da

ABJ e da Gamifica¢@o no ensino-aprendizagem da Informatica.

A concretizacdo dos objetivos delineados neste Relatério envolve a estreita
colaboracdo entre o desenvolvimento das praticas pedagogicas em Estidgio e o
aprofundamento do conhecimento sobre o potencial da ABJ e Gamificag@o percecionado
pelas criancas/alunos. Nesta linha, situa-se igualmente a relevancia da abordagem as
percecdes de docentes de ABJ e Gamificacdo no ensino-aprendizagem da Informatica.
Assim, destaca-se uma abordagem de investigagdo mista, que combina métodos
qualitativos e quantitativos. Esta metodologia foi escolhida devido a complexidade
inerente a integracdo de estratégias de ABJ e Gamificagdo no ensino-aprendizagem da
Informéatica. A andlise qualitativa, de natureza exploratoria e descritiva, permitird
explorar as perce¢des e motivagdes dos alunos relativamente a implementacao dessas
estratégias. Este tipo de analise ajudard a compreender como os alunos reagem e
interagem com as mecanicas utilizadas. Paralelamente, a analise quantitativa possibilitara
identificar tendéncias, padrdes e correlacdes. A combinacdo destas duas abordagens
oferecera uma visdo mais completa e abrangente sobre o potencial e a relevancia da ABJ
e da Gamificagdo no ensino da Informatica, considerando os fundamentos apresentados
na literatura da especialidade consultada.

Em termos de organizacdo, o presente Relatério estd estruturado em quatro
capitulos principais, que visam apresentar e analisar a tematica estudada, envolvendo as
intervengdes pedagogicas realizadas ao longo dos Estagios.

O primeiro capitulo ¢ dedicado a revisdo de literatura, onde sdo abordados os
principais fundamentos que sustentam o ensino-aprendizagem da Informatica,
contemplando a tematica em aprofundamento. Inicialmente, serd explorada a integragao
das TIC no Sistema Educativo Portugués, seguida de uma analise da ABJ e da
Gamificagcdo como estratégias inovadoras no ensino-aprendizagem.

O segundo capitulo apresenta os contextos e dindmicas dos Estagios Pedagogicos.
Este capitulo inclui a organizacdo metodoldgica dos Estagios e a caracterizagdo dos
contextos educativos onde as intervengdes pedagdgicas foram implementadas.

Por sua vez, no terceiro capitulo sdo descritas as atividades implementadas em
contexto de Estagio. Sdo apresentadas as intervencdes pedagogicas realizadas em cada
um dos quatro Estagios, organizadas de acordo com os niveis de ensino, ¢ analisadas as

suas implica¢des no processo de ensino-aprendizagem.



O quarto capitulo versa a componente de investigacdo empirica relacionada com
a ABJ e Gamificacdo no ensino-aprendizagem da Informatica. Este capitulo inclui o
enquadramento e metodologia inerente a abordagem investigativa desenvolvida, a
apresentacdo, andlise e reflexdo sobre as principais implicagdes e limitacdes dos
resultados obtidos.

Por fim, ser@o apresentadas algumas consideragdes finais, refletindo sobre todo o
trabalho desenvolvido. O Relatério termina com a apresentacdo das referéncias

bibliograficas consultadas e os anexos que complementam o trabalho desenvolvido.



CAPITULO1-As TIC no Curriculo Escolar: Potencial da
Aprendizagem Baseada em Jogos e da Gamificacio no Ensino-

Aprendizagem da Informatica

O primeiro capitulo do Relatério dedica-se a contextualizacdo da tematica
selecionada para aprofundamento. Neste ponto, torna-se pertinente analisar o lugar das
TIC nos atuais contextos sociais e educativos, considerando as orientagdes curriculares e
diretrizes legais do Sistema Educativo Portugués. Em sequéncia, sdo aprofundados os
fundamentos e exploradas as potencialidades pedagdgicas da ABJ e da Gamificagao
como estratégias promotoras do enriquecimento do ensino-aprendizagem, nomeadamente

no que respeita a abordagem curricular a area cientifica da Informatica.

1.1. As TIC no Sistema Educativo Portugués

Vivemos numa era digital e tecnologica em que o quotidiano estd profundamente
ligado a utilizagdo das novas tecnologias, conectando individuos e comunidades. A
sociedade tem vivido transformagdes significativas impulsionadas pelas TIC, que tém
redefinido as dindmicas profissionais e sociais, bem como os paradigmas educativos. No
contexto educativo Portugués, desde a EPE até¢ ao ES, as TIC tém-se destacado como
ferramentas pedagdgicas de valor inestimavel, permitindo ampliar os horizontes do
processo de ensino-aprendizagem e introduzindo novas metodologias, recursos e
desafios. Como tal, torna-se relevante refletir sobre a sua integracdo eficaz e pertinente
nos curriculos e nas praticas pedagdgicas, considerando que “nas escolas, as TIC sdo um
importante complemento as praticas pedagogicas, pois fornecem a todos os alunos, um
apoio de trabalho muito amplo e aprofundado” (Pires, 2009, p.44).

Segundo Régo (2015), a integragdo das TIC no sistema educativo portugués
remonta ao final da década de 1970, com a inclusdo de disciplinas de Informatica na area
de estudos Econdémico-Sociais. Entre 1985 e 1994, o Projeto MINERVA desempenhou
um papel central na introducdo dos meios informaticos nas escolas (Santos, 2018).
Posteriormente, em 2001, as TIC passam a integrar a formagao transdisciplinar em todos
os ciclos de ensino.

Atualmente, estamos perante uma abordagem pedagdgica renovada, onde a
relevancia educativa das TIC ¢ formalmente reconhecida desde a EPE, assegurando o seu

lugar no curriculo ao longo da escolaridade obrigatoria.



A EPE, essencial para o desenvolvimento integral das criangas, tem vindo a
integrar gradualmente as TIC como parte das suas praticas pedagogicas. As “Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar” (OCEPE) baseiam-se nos objetivos
pedagogicos definidos pela Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro, e destinam-se a “a apoiar a
constru¢do e gestdo do curriculo no jardim de infancia, da responsabilidade de cada
educador/a, em colaboragdo com a equipa educativa do estabelecimento
educativo/agrupamento de escolas.” (Lopes da Silva et al., 2016). No que concerne as
TIC neste nivel educativo, as OCEPE sublinham a importdncia de proporcionar
experiéncias diversificadas as criancgas, incluindo o contacto com as novas tecnologias.

As OCEPE reconhecem a importancia de proporcionar as criangas um contacto
inicial com os meios tecnoldgicos de forma intencional e exploratoria. De acordo com o
mesmo documento, “os recursos tecnoldgicos fazem hoje parte da vida de todas as
criangas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 93) tanto em momentos de lazer como no
quotidiano, sendo utilizados para comunicar, organizar e recolher informacdes. A
introdug¢do das TIC no EPE ¢ vista como uma ferramenta essencial para ampliar o
conhecimento das criangas sobre o mundo que as rodeia, facilitando uma maior igualdade
de oportunidades, especialmente para aquelas com menos acesso a essas tecnologias.

Neste nivel educativo, as TIC sdo utilizadas de forma articulada com outras areas
de contetdo, promovendo uma abordagem integradora ao curriculo. Por exemplo, o
acesso ao computador ou outros dispositivos digitais ¢ incentivado no contexto de
atividades ludicas e de exploracdo, com o objetivo de apoiar o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e sociais. A utilizacdo de tecnologias também se estende ao jogo
simbolico, onde as criangas simulam o uso de telemdveis, caixas registadoras e outros
dispositivos, permitindo ao educador aprofundar e enriquecer o entendimento das
criangas sobre o seu meio envolvente. Além do referido, as OCEPE incentivam que os
educadores promovam uma utilizagao critica das tecnologias. Este processo inclui o apoio
na compreensao das potencialidades e riscos do uso das TIC, uma vez que as criancas
devem ser capacitadas para se defenderem de influéncias negativas, enquanto aprendem
a reconhecer as vantagens e limitagcdes dos recursos tecnoldgicos ao seu dispor.

Neste contexto, as aprendizagens a promover em relagdo as TIC, conforme
descrito nas OCEPE, visam dotar as criancas de uma compreensdo inicial sobre o uso
responsavel e seguro das tecnologias, de modo a integrar estas ferramentas de forma
critica nas suas vidas. As OCEPE salientam que ¢ essencial que as criancas reconhegam

os recursos tecnologicos presentes no seu ambiente e compreendam as suas fungdes e



vantagens. Este processo envolve ndo apenas a utilizacdo de diferentes dispositivos
tecnoldgicos nas atividades didrias, mas também o desenvolvimento de uma atitude
critica perante o uso dessas tecnologias, permitindo que as criangas se tornem utilizadoras
ativas e conscientes desde cedo. Segundo Lopes da Silva et al. (2016), estas
aprendizagens podem ser observadas quando as criancas falam sobre a utilidade de
diferentes dispositivos tecnologicos, como maquinas de lavar ou cdmaras de video, ou
quando simulam o uso de aparelhos como aspiradores ou caixas multibanco no contexto
de brincadeiras simbolicas. O papel do educador ¢, portanto, fundamental ao organizar o
ambiente educativo de forma a promover o contacto com estas tecnologias,
proporcionando oportunidades para que as criancas explorem as suas potencialidades e
compreendam as normas de seguranca associadas ao seu uso. Além disso, as OCEPE
incentivam os educadores a apoiar as criangas na utilizacdo de ferramentas digitais para
criar e inovar, ajudando-as a desenvolver maquinas, robds ou instrumentos imaginados
por elas, como forma de fomentar a criatividade.

Ao analisarmos o Artigo 19.° do Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 julho, que
estabelece o curriculo dos ensinos bésico e secundario e os principios orientadores da
avaliacdo das aprendizagens, ¢ notorio que uma das prioridades salientadas ¢ “A
valorizacdo das artes, das ciéncias, do desporto, das humanidades, das tecnologias de
informagdo e comunicagdo, e do trabalho pratico e experimental” (Decreto-Lei n.® 55/
2018 de 6 de julho, Artigo 19.°, n.° 1, alinea a). Este Decreto-Lei marca uma nova fase na
integracao das TIC no curriculo escolar, destacando a necessidade de preparar os alunos
para uma sociedade cada vez mais digital. A inclusdo das TIC como érea prioritaria
curricular reflete o reconhecimento de que estas tecnologias sdo essenciais para o
desenvolvimento de competéncias-chave, como o pensamento critico e a resolucao de
problemas complexos, competéncias indispensaveis no século XXI.

No 1.° CEB, as TIC sao introduzidas como uma disciplina transversal, ou seja,
fazem parte do curriculo como um instrumento de apoio ao desenvolvimento de outras
competéncias. De acordo com o Artigo 13.°, ponto 3, do Decreto-Lei anteriormente
referido, as TIC ndo s3o objeto de avaliacdo sumativa, ou seja, ndo contribuem
diretamente para a classificagdo final dos alunos. O objetivo ¢ familiarizar os alunos com
as ferramentas tecnoldgicas, integrando-as em atividades pedagodgicas que facilitem a
aprendizagem de outras areas curriculares. No 2.° e 3.° CEB, as TIC passam a ser uma
disciplina autonoma dentro da area de Educacao Artistica e Tecnoldgica. No ES Regular,

as TIC ndo fazem parte do curriculo obrigatério dos cursos cientifico-humanisticos. No



entanto, os alunos podem optar pela disciplina Aplicagdes Informéticas B, uma disciplina
opcional oferecida em varios cursos, como Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias
Socioeconomicas, Linguas e Humanidades, e Artes Visuais. Esta disciplina permite aos
alunos aprofundarem os seus conhecimentos de Informatica, abordando tdpicos como o
desenvolvimento de aplicagdes e a utilizacdo de ferramentas tecnolégicas em contextos
praticos e criativos. Por outro lado, nos Cursos Profissionais, as TIC tém um papel mais
estruturado e obrigatorio, sendo lecionadas como uma disciplina auténoma. Esta
formacdo ¢ mais técnica e pratica, proporcionando aos alunos as competéncias
necessarias para o uso e a aplicagdo das TIC no contexto profissional, de acordo com as
necessidades especificas do curso que frequentam. Para além disso, a escola tem a
possibilidade de organizar a disciplina de TIC de acordo com as necessidades e o perfil
do curso, garantindo que os alunos desenvolvam as competéncias digitais essenciais para
o seu futuro ingresso no mercado de trabalho.

Na legislagdo supracitada destacam-se ainda referéncias a documentos
orientadores, nomeadamente as “Aprendizagens Essenciais” e o “Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria”, os quais desempenham, nos dias de hoje, um papel
fundamental ndo apenas no ensino das TIC, mas também de forma transversal em todo o
espetro educativo, desde o Ensino Basico ao Secundario.

O “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria” (PASEQO), assume-se
como um “documento de referéncia para a organizacdo de todo o sistema educativo,
contribuindo para a convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as varias
dimensdes do desenvolvimento curricular” (Martins et al., 2017, p. 8). Este importante
documento, publicado pelo Ministério da Educagdo/Dire¢do-Geral da Educacgdo
(ME/DGE), sublinha a importancia de formar jovens que sejam autbnomos, responsaveis,
criticos e intervenientes, aptos para enfrentar os desafios do século XXI. Neste contexto,
as TIC surgem como um pilar, assumindo-se como um instrumento imprescindivel para
varias das areas de competéncias definidas no documento. A competéncia digital ¢é
realgada como um dos dominios fundamentais, entendendo-se que a capacidade de usar,

de forma critica e segura, as TIC ¢ essencial para uma participagdo ativa na sociedade.

“As areas de competéncias sdo complementares € a sua enumeragcdo nao
pressupde qualquer hierarquia interna entre as mesmas. Nenhuma delas, por
outro lado, corresponde a uma area curricular especifica, sendo que em cada

area curricular estdo necessariamente envolvidas multiplas competéncias,



teodricas e praticas. Pressupdem o desenvolvimento de literacias multiplas, tais
como a leitura e a escrita, a numeracia e a utilizacdo das tecnologias de
informa¢do e comunicagdo, que sdo alicerces para aprender e continuar a

aprender ao longo da vida” (p. 19)

Além de destacar a importancia das TIC como uma ferramenta transversal, o
PASEO organiza-se em torno de trés dimensdes fundamentais: principios, valores e areas
de competéncias. Estes elementos sdo cruciais para guiar a formacao integral dos alunos,
orientando a pratica pedagogica e o desenvolvimento curricular. Entre os principios,
salienta-se a base humanista, que “habilita os jovens com saberes e valores para a
construcao de uma sociedade mais justa, centrada na pessoa, na dignidade humana e na
acdo sobre o mundo” (Martins et al., 2017, p. 13). O saber e a aprendizagem sdo
igualmente valorizados como pilares fundamentais, promovendo o crescimento continuo
dos alunos. A inclusdo ¢ outro principio essencial, garantindo que todos os alunos tém
acesso a uma educacdo de qualidade, independentemente do seu contexto
socioecondmico, ¢ que esta educacdo ¢ coerente e flexivel, adaptando-se as suas
necessidades e promovendo a sua plena integracao na sociedade. A sustentabilidade surge
também como um principio central, refletindo a necessidade de preparar os alunos para
os desafios ambientais, sociais € economicos do século XXI.

No que toca aos valores, o PASEO sublinha a importancia da liberdade,
responsabilidade e integridade, cidadania e participagdo, exceléncia e exigéncia, e
curiosidade, reflexdo e inovagdo. Estes valores sdo considerados fundamentais para
moldar os alunos como cidaddos ativos, criticos e interventivos, aptos a enfrentar os
desafios de um mundo em constante mudanga. Segundo Martins et al. (2017), a
responsabilidade e a integridade, por exemplo, sdo essenciais para a construcdo de uma
sociedade mais ética e justa, enquanto a cidadania e a participagdo incentivam os alunos
a envolverem-se na vida publica de forma consciente e informada, promovendo o bem
comum. Ja a curiosidade, reflexdo e inovagdo sdo valorizadas como motores da
aprendizagem continua, elementos indispensaveis para o desenvolvimento de
competéncias que permitam aos alunos inovar e criar solugdes.

Por fim, as areas de competéncias, definidas no PASEQ, refletem uma visao
abrangente do que ¢ necessario para a formacao de cidaddos. Estas areas incluem, entre
outras, o dominio das linguagens e textos, o raciocinio e a resolugdo de problemas, o

pensamento critico e criativo, o relacionamento interpessoal, o desenvolvimento pessoal



€ autonomia, o saber cientifico técnico e tecnologico e a informagao e comunicacdo. Estas
areas de competéncias ndo se restringem a uma disciplina especifica, mas sdo
desenvolvidas de forma transversal, integrando-se em todas as areas curriculares e ao
longo de todo o percurso escolar, assegurando que os alunos saem da escolaridade
obrigatdria com uma formagao sélida, que lhes permite continuar a aprender ao longo da
vida.

Alinhado com a visao delineada no PASEOQ, as Aprendizagens Essenciais (AE)
emergem com o propdsito de fornecer uma “orientacdo curricular base na planificagao,
realizacdo e avaliacdo do ensino e da aprendizagem” (DGE, 2018). No caso especifico
das TIC, identificam-se seis documentos orientadores, um destinado ao 1.° CEB e os
restantes dirigidos a cada ano de escolaridade, do 5.° a0 9.°. No caso do ES, existem dois
documentos distintos de AE, em que um ¢ transversal aos trés anos de escolaridade dos
cursos profissionais, relativo a disciplina de TIC, e o outro ¢ destinado a disciplina
opcional de Aplicagcdes Informaticas B (AI-B), oferecida no 12.° ano nos cursos
cientifico-humanisticos.

No 1.° CEB, o documento “Orientagdes Curriculares para as Tecnologias da
Informacao e Comunicacdo” visa estabelecer diretrizes para a componente de TIC, que
se revela como uma area de integracdo curricular transversal e assume um papel de
natureza instrumental e de suporte as aprendizagens a desenvolver. Neste caso especifico,
o documento est4 organizado em quatro dominios de aprendizagens: “Cidadania Digital”,
“Investigar e Pesquisar”, “Comunicar e Colaborar” e “Criar e Inovar”. Tais dominios, ao
englobarem uma multiplicidade de competéncias no contexto das TIC, promovem que
“os alunos se envolvam em projetos, resolvam problemas e se apropriem de forma
saudavel dos ambientes e das ferramentas digitais” (DGE, 2018, p. 3).

Estas orientagdes sdo concebidas para serem aplicadas de forma progressiva ao
longo dos quatro anos do ciclo, garantindo que os alunos desenvolvem atitudes criticas e
responsaveis no uso de tecnologias digitais, além de competéncias de investigag¢do e de
analise de informag¢do online. No dominio “Cidadania Digital”, o foco estad em garantir
que os alunos compreendam o mundo digital que os rodeia, aprendam a intervir nele de
forma critica e ativa, promovendo comportamentos éticos em ambientes digitais. O
documento detalha ainda que ¢ essencial que os alunos adotem “uma atitude critica,
refletida e responsavel no uso de tecnologias e em ambientes digitais” (DGE, 2018, p. 5),
destacando-se a importdncia de praticas seguras e conscientes no manuseio de

dispositivos digitais.
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O dominio “Investigar e Pesquisar” visa desenvolver as capacidades dos alunos
na pesquisa e analise critica da informagao disponivel em ambientes digitais. Segundo o
documento, o objetivo € que o aluno se torne “um cidaddo munido de multiplas literacias
que lhe permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informacgao, formular hip6teses e tomar decisdes fundamentadas” (DGE, 2018, p. 3). Para
tal, os alunos sdo incentivados a formular questdes, selecionar palavras-chave e utilizar
estratégias de pesquisa online para investigar e validar a informagao recolhida. O dominio
“Comunicar e Colaborar” concentra-se no desenvolvimento de competéncias
interpessoais e na capacidade de os alunos utilizarem ferramentas digitais para comunicar
e colaborar com os seus pares. As orientagdes referem que os alunos devem ser capazes
de “identificar diferentes meios e aplicagdes que permitam a comunicagdo e colaboragdo
em suporte digital” (DGE, 2018, p. 7), utilizando estas ferramentas para comunicar e
colaborar, promovendo assim o trabalho em equipa.

Por fim, o dominio “Criar e Inovar” incentiva os alunos a desenvolver o
pensamento computacional (PC) e a criatividade através da criacdo de artefactos digitais.
O documento sugere que os alunos aprendam a “utilizar as TIC para gerar ideias, planos
e processos de modo a criar solugdes para problemas do quotidiano” (DGE, 2018, p. 8),
destacando-se a importancia de a criatividade digital estar associada a resolucdo de
problemas concretos. Além disso, as aprendizagens relacionadas com a programagao e a
robotica comecgam a ser introduzidas desde cedo, proporcionando aos alunos uma base
solida para o desenvolvimento de competéncias tecnologicas mais complexas no futuro.

Relativamente ao ensino da disciplina de TIC nos 2.° e 3.° Ciclo, cada ano de
escolaridade ¢ regido por um documento especifico, denominado “Aprendizagens
Essenciais” (DGE, 2018), organizado em quatro dominios de trabalho e agregando
orientagdes metodoldgicas. Como referido, estes documentos estdo organizados em
quatro dominios: “Seguranca, Responsabilidade e Respeito em Ambientes Digitais”;
“Investigar e Pesquisar”; “Colaborar ¢ Comunicar”; “Criar e Inovar”. Segundo estes
documentos, espera-se que a disciplina de TIC dote os alunos com competéncias que
transcendem o desenvolvimento da literacia digital, “enaltecendo as suas capacidades
analiticas através da exploragdo de ambientes computacionais apropriados” (DGE, 2018,
p. 2).

O primeiro dominio, “Seguranca, Responsabilidade e Respeito em Ambientes
Digitais”, sublinha a importancia de os alunos adotarem uma postura critica e responsavel

no uso de tecnologias digitais, enfatizando o respeito pelos direitos de autor, a prote¢do
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da privacidade e o combate ao ciberbullying. Nas AE para o 5.° ¢ 6.° anos, sdo
introduzidos conceitos bdasicos relacionados com a seguranga digital, como o
reconhecimento de procedimentos de seguranca basicos e a distingdo entre informagdes
publicas e privadas no contexto digital. No 7.°, 8.° e 9.° anos, estas aprendizagens sdo
aprofundadas, preparando os alunos para ambientes digitais mais complexos e para o uso
mais autébnomo das tecnologias. Espera-se que, a medida que os alunos progridem,
promover “a capacidade de os alunos participarem de forma mais esclarecida e adequada
em diversos contextos, desenvolvendo uma conduta critica, refletida e responsavel no uso
de tecnologias” (DGE, 2018, p. 3).

No dominio “Investigar e Pesquisar”, os alunos sdo incentivados a desenvolver
competéncias de pesquisa e analise critica de informacdo em ambientes digitais. Esta
capacidade ¢ introduzida desde o 5.° ano, com a aprendizagem de métodos basicos de
pesquisa, como a formulagdo de perguntas simples e a utiliza¢do de palavras-chave para
localizar informagao relevante online. No 3.° CEB, os alunos sdo desafiados a melhorar
estas competéncias, aprendendo a validar as fontes e a cruzar informagao, tornando-se
cada vez mais autdbnomos na andlise critica de contetidos digitais. Estas aprendizagens
visam dotar os alunos das ferramentas necessarias para se tornarem cidaddos capazes de
“analisar e questionar criticamente a realidade” (Martins et al., 2017, p.15, citado por
DGE, 2018, p. 3) e tomar decisdes fundamentadas em informacgdes verificadas.

O dominio “Colaborar ¢ Comunicar” visa desenvolver competéncias de
comunicagdo e de trabalho em equipa através de ferramentas digitais. No 5.° e 6.° anos,
os alunos sdo apresentados a aplicacdes basicas de comunicagdo sincrona e assincrona,
de forma a familiarizarem-se com diferentes meios de expressdo digital. Nos anos
seguintes, os alunos aprendem a colaborar em projetos mais complexos, “utilizando de
forma auténoma e responsavel as solu¢des mais adequadas e eficazes para partilhar ideias,
sentimentos, informagdes ou factos na concretizacao dos objetivos” (DGE, 2018, p. 8). O
trabalho em equipa, realizado através de ferramentas colaborativas, ndo s6 reforga a
comunicagdo, mas também promove a responsabilidade partilhada e a coordenagdo entre
pares.

O tltimo dominio apresentado nas AE para a disciplina de TIC no 2.° e 3.° CEB,
denominado “Criar e Inovar”, tem um papel central no desenvolvimento de
“competéncias associadas a criagdo de conteudos, com recurso a aplicacdes digitais”
(DGE, 2018, p.3). No 5.° e 6.° anos, as aprendizagens sao focadas no uso de aplicacdes

digitais para a criagdo de artefactos simples, no desenvolvimento do PC, bem como na
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introducdo a programagdo por blocos. Com a progressao para o 7.°, 8.° ¢ 9.° anos, 0s
alunos passam a utilizar ferramentas mais avangadas para a criacdo de contetdos
multimédia e para a programagao. Por exemplo, no 9.° ano, as AE enfatizam a exploragado
de conceitos de programacgao para dispositivos moveis e a produgdo de aplicagdes que
oferecam solugdes para problemas previamente enunciados. Além disso, os alunos sdo
desafiados a conhecer e explorar tecnologias emergentes, como a Internet das Coisas,
realidade aumentada, realidade virtual e inteligéncia artificial, assim como a explorar
novas formas de interacdo com os dispositivos digitais.

No contexto do ES Profissional, a disciplina de TIC desempenha um papel central
na formagdo dos alunos, sendo uma componente autonoma e essencial da formagdo
sociocultural nos cursos profissionais. De acordo com as AE de TIC para Cursos
Profissionais (Ministério da Educag¢ao, 2020), esta disciplina visa capacitar os alunos com
competéncias digitais fundamentais, preparando-os para as exigéncias de um mercado de
trabalho cada vez mais orientado pela tecnologia. Distintamente do Ensino Regular, a
disciplina de TIC no Ensino Profissional esta organizada de forma modular, requerendo
“uma organizagdo e gestdo do elenco modular mais flexivel, de forma a dar resposta as
necessidades reais dos alunos e que permita optar por mdédulos adequados” (Ministério
da Educacao, 2020, p.1). Esta abordagem modular facilita a adaptagcdo dos conteudos aos
contextos especificos e promove a articulagdo com outras areas disciplinares e projetos
praticos.

A disciplina estd estruturada em dois dominios principais: “Literacia da
Informacao e dos Dados” e “Criacdo de Conteudos e Desenvolvimento de Solugdes” e
procura desenvolver a capacidade dos alunos para manipular, analisar e tratar dados, bem
como para criar e adaptar contetidos digitais de forma critica e inovadora.

No dominio de “Literacia da Informagdo e dos Dados”, sdo abordados dois
mobdulos base obrigatorios:

e “Moddulo Base 1 - Pesquisar, Filtrar e Estruturar Informagao e Contetidos em

Ambientes Digitais”: este modulo capacita os alunos para a utiliza¢do critica
de ferramentas de pesquisa e selecdo de informagdo online, promovendo a
capacidade de avaliar a qualidade e a relevancia dos dados disponiveis na
internet. Sdo desenvolvidas competéncias de pesquisa avangada, filtragem de
informagdo e estruturacdao de contetidos, competéncias que sdo fundamentais
em qualquer contexto profissional onde a informa¢ao desempenha um papel

central.
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“Modulo Base 2 - Organizagdo e Tratamento de Dados”: foca-se na
aprendizagem de métodos e ferramentas para a organizacdo, andlise e
tratamento de dados, incluindo o uso de software de gestdo de folhas de
calculo e bases de dados. Este médulo prepara os alunos para trabalhar com
grandes volumes de dados, desenvolver competéncias de analise e apresentar
conclusdes de forma estruturada e clara, competéncias essenciais em areas

como gestdo, contabilidade e qualquer setor que lide com a analise de dados.

No dominio de “Criacdo de Conteudos e Desenvolvimento de Solug¢des”, podem

ser selecionados dois modulos entre os varios modulos opcionais, permitindo personalizar

a aprendizagem de acordo com as necessidades especificas do curso e dos perfis

profissionais pretendidos:

“Moddulo Opcional 1 - Gestdo de Base de Dados”: introduz os alunos aos
principios fundamentais da gestdo de bases de dados, incluindo a criagdo,
modificacdo e manutencdo de estruturas de dados que suportam a informagao
de uma organizagao.

“Moédulo Opcional 2 - Introdugdo a Programacao™: Este mddulo apresenta
conceitos basicos de programagdo, como logica de algoritmos e linguagens de
programacao iniciais, capacitando os alunos para desenvolver pequenas
aplicagdes ou scripts que automatizem tarefas.

“Mobdulo Opcional 3 - Criag@o de Paginas Web”: foca-se na aprendizagem de
linguagens e ferramentas bdasicas para a criacdo e gestdo de paginas web,
promovendo competéncias que sdo valiosas no desenvolvimento de contetdos
digitais e na gestdo da presen¢a online de empresas.

“Moddulo Opcional 4 - Aquisi¢do e Tratamento de Imagem”: ensina os alunos
a captar, editar e melhorar imagens digitais, utilizando software de edi¢do
grafica, o que ¢ particularmente util em dreas ligadas ao marketing e a
comunicagao visual.

“Moédulo Opcional 5 - Edigdo de Som e Video™: este modulo proporciona aos
alunos a oportunidade de aprender técnicas de edigdo de 4udio e video,
incluindo a criagdo de conteudos multimédia.

“Mobdulo Opcional 6 - Introducdo a Modelagao 3D”: capacita os alunos para

criar modelos tridimensionais através de software especializado, uma
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competéncia crescente na area do design, arquitetura, engenharia e

desenvolvimento de jogos.

Estes modulos foram concebidos de forma a dar aos alunos a oportunidade de
explorar diferentes areas dentro das TIC, adaptando a aprendizagem as suas aspiragdes
profissionais e ao mercado de trabalho. Segundo o documento supracitado, “A avalia¢ao
de cada moédulo ¢ independente.” (Ministério da Educacgdo, 2020, p.4) e deve ser
suportada em projetos, investigagdes e relatorios realizados pelos alunos. Na
implementagdo dos mddulos, recomenda-se também privilegiar o uso de metodologias
ativas, como a Gamificacdo, entre outras, promovendo uma aprendizagem pratica e
dindmica que incentiva a autonomia e o envolvimento ativo dos alunos.

No ES regular, a oferta de disciplinas de Informatica ¢ limitada, sendo a Unica
disciplina especifica no curriculo a disciplina opcional de Aplicagdes Informaticas B (Al-
B), destinada aos alunos do 12.° ano de todos os cursos Cientifico-Humanisticos. Esta
disciplina assume um papel relevante na formagao dos alunos, fornecendo competéncias
digitais essenciais para o desenvolvimento pessoal e profissional em varias areas do
conhecimento. As AE da disciplina de AI-B (Ministério da Educagdo, 2020) destacam a
importancia de articular as aprendizagens com o PASEO, promovendo o
desenvolvimento de competéncias em dominios como o Pensamento Critico, a
Sensibilidade Estética, o Relacionamento Interpessoal e o Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia.

A disciplina de Aplica¢des Informaticas B estd organizada em dois dominios
principais, “Introducdo a Programa¢do” e “Introdu¢do a Multimédia”, que estdo
estruturados em varios subdominios (Quadro 1).

Quadro 1
Organizagdo da disciplina AI-B

Dominio Subdominio
Introducéo a Programacéo Algoritmia
Programacao
Introducdo a Multimédia Conceitos de multimédia

Tipos de media estaticos: texto e imagem

Tipos de media dinamicos: video, audio, animagao

Gestdo e desenvolvimento de projetos multimédia
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Segundo as AE para a disciplina de AI-B (Ministério da Educagdo, 2020), no
dominio de Introdu¢do a Programagdo, os alunos iniciam a aprendizagem com o
subdominio de “Algoritmia”, onde compreendem a nocdo de algoritmo e aprendem a
elaborar algoritmos simples através de pseudocodigo, fluxogramas e linguagem natural.
Adicionalmente, os alunos s3o introduzidos as distingdes entre linguagens naturais e
linguagens formais. O subdominio de “Programacdo” foca-se no desenvolvimento de
competéncias em programa¢do imperativa, onde os alunos utilizam linguagens de
programagao para elaborar programas simples em ambiente de consola. Durante este
mobdulo, sdo exploradas estruturas de controlo de selegdo e repeticdo, a utilizagdo de
fungdes e a manipulagdo de arrays, preparando os alunos para resolver problemas de
baixa complexidade.

No dominio de “Introdu¢do a Multimédia”, a aprendizagem ¢ organizada em
varias subareas. A primeira, “Conceitos de Multimédia”, foca-se na compreensdo da
importancia das tecnologias multimédia na sociedade atual, nos fundamentos da
interatividade e no conceito de multimédia digital. Em seguida, o subdominio de “Tipos
de Media Estaticos” aborda a formatagdo de texto, a distingdo entre imagens bitmap e
vetoriais, ¢ a aplicagdo de técnicas de desenho e manipulacdo de imagem. Os alunos
aprendem a editar e converter entre diferentes tipos de imagens, integrando-as em
produtos multimédia. O subdominio de “Tipos de Media Dinamicos” explora o audio,
video e animagdo, introduzindo os alunos as técnicas de captacdo, edi¢do e producio de
som e video, e ao desenvolvimento de storyboards e enredos para produtos multimédia.
Finalmente, o subdominio de “Gestdo e Desenvolvimento de Projetos Multimédia”
capacita os alunos na planificagdo de projetos multimédia, desde a defini¢do de objetivos
e recursos até a producao, teste, validacdo e manutencao dos produtos finais.

A abordagem pedagdgica desta disciplina deve ser orientada para “a colocagdo de
desafios e problemas e ainda a do desenvolvimento de projetos” (Ministério da Educagao,
2020, p.3), preferencialmente de forma interdisciplinar e colaborativa. As aprendizagens
devem promover a integracao das tecnologias digitais com os conhecimentos adquiridos
nas outras disciplinas, e envolvendo parcerias com servicos e projetos da escola, familia
e comunidade.

Em resumo, a consolidacdo das TIC no Sistema Educativo Portugués, transversal
a todos os niveis educativos, reflete um reconhecimento crescente da sua importancia na
formagao dos alunos. A sua presenca ndo se limita a componente instrumental, assumindo

um papel ativo na promocao de competéncias essenciais ao século XXI. Neste contexto,
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a necessidade de adotar praticas pedagogicas inovadoras torna-se cada vez mais evidente,
abrindo caminho a exploracdo de estratégias que potenciem o envolvimento dos alunos.
Este enquadramento abre espago a exploragdo de metodologias dinamicas e motivadoras,
como a ABJ e a Gamificagdo, que emergem como estratégias promissoras no ensino da

Informatica.

1.2. A Aprendizagem Baseada em Jogos e a Gamificacio como Estratégias no
Ensino-Aprendizagem das TIC

Como referido anteriormente, a Informatica assume cada vez mais um papel
proeminente no contexto educativo portugués. Como tal, é necessario contemplar novas
estratégias que possam potenciar o ensino das varias competéncias que as TIC pretendem
fornecer. Segundo Queirés e Pinto (2022), o panorama educativo tem vindo a sofrer
mudangas profundas, em parte impulsionadas pela incursdo da tecnologia na sala de aula
e por novas metodologias didaticas. Neste contexto, a ABJ e a Gamificacdo podem ser
exploradas como abordagens inovadoras e potencialmente revitalizadoras dos métodos
de ensino tradicionais. Estas duas abordagens, suportadas pelas mecanicas e dinamicas
dos jogos, podem transformar as aulas convencionais em experiéncias de aprendizagem

mais envolventes e motivadoras.

1.2.1. A Aprendizagem Baseada em Jogos: Fundamentos e Potencialidades

A utilizagdo da ABJ, do Inglés Game Based Learning (GBL), como estratégia
didatica tem vindo a ganhar terreno no universo educativo. Esta estratégia ndo se limita
ao mero ato de jogar, mas utiliza a esséncia e a estrutura dos jogos para criar ambientes
de aprendizagem envolventes e eficazes. Segundo Carvalho (2015, p. 176), podemos
definir ABJ como “uma metodologia pedagogica que se foca na concegdo,
desenvolvimento, uso e aplicacdo de jogos na educagdo e na formacdo”. A ABJ assenta
na ideia de que os jogos sdo espagos de desafio e recompensa, onde os alunos sdo
colocados perante problemas a resolver, objetivos a alcangar e regras bem definidas. Esta
dindmica promove a autonomia do aluno, pois oferece-lhe a liberdade de tragar as suas
estratégias e tomar decisdes apesar dos limites e regras impostas. Por sua vez, Silva et al.
(2019) e Monsalve (2014) evidenciam que os jogos digitais, quando devidamente
incorporados no processo educativo, funcionam como catalisadores da aprendizagem. Ao
permitir que o aluno experimente, falhe, corrija e repita, os jogos oferecem uma

abordagem pratica e iterativa a aprendizagem, que muitas vezes contrasta com os métodos
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didaticos mais tradicionais. Esta abordagem destaca o potencial dos jogos na
maximizacdo dos processos de ensino-aprendizagens, envolvendo a descoberta e o
aprofundamento dos contetdos educativos no desenrolar das situagdes e dindmicas do
proprio jogo (envolvendo a superacdo de desafios, a progressdo de niveis, etc.), que
tendem a transformar a aprendizagem numa experiéncia mais envolvente e
potencialmente mais significativa para os alunos.

A ABJ tem vindo a ganhar destaque como uma estratégia eficaz também no
ensino-aprendizagem das TIC, pois permite transformar as aulas tradicionais em
experiéncias mais dindmicas, interativas e motivadoras para os alunos. Assim,
consideramos que temas como a programacao, a logica e o PC, frequentemente vistos
como dificeis ou abstratos, podem ser abordados de forma mais dinamica e acessivel
através dos jogos.

A ABJ pode ser aplicada recorrendo tanto a jogos digitais como a jogos analogicos
ou unplugged, proporcionando uma abordagem flexivel e adaptiavel aos diferentes
contextos educativos. Os jogos digitais t€ém sido amplamente utilizados para desenvolver
competéncias técnicas, como a programagao e o PC, através de ambientes simulados que
permitem a experimentagdo € a correcdo iterativa. No entanto, os jogos analdgicos
também oferecem uma oportunidade valiosa para ensinar conceitos fundamentais das
TIC. Estes jogos, que dispensam o uso de dispositivos eletronicos, permitem que os
alunos aprendam de forma pratica e colaborativa. Parham-Mocello et al. (2023) mostram
como jogos simples, como o jogo do galo (7ic-Tac-Toe), podem ser usados para
introduzir nogdes de abstracgao e logica de programacgao de uma forma acessivel, mesmo
para alunos mais novos. Os autores explicam que, ao jogar estes jogos, os alunos
aprendem a identificar padrdes e a desenvolver estratégias de jogo, o que, posteriormente,
pode ser relacionado com a logica algoritmica e os processos de tomada de decisdo em
programacao. Além disso, atividades como estas promovem a compreensao de estruturas
repetitivas e de condicionais de forma acessivel e concreta, preparando os alunos para
desafios mais complexos no futuro. Por outro lado, Huang et al. (2020) destacam a
eficacia dos jogos umplugged para o desenvolvimento do PC, permitindo aos alunos
resolverem problemas complexos em conjunto, o que promove um ambiente de
aprendizagem ladico e interativo. Segundo os autores, este tipo de abordagem ¢
particularmente eficaz porque, ao remover a tecnologia, os alunos podem focar-se na
esséncia dos conceitos de programagdo e computacao, sem as distragdes ou dificuldades

técnicas associadas aos dispositivos digitais.
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Como referido anteriormente, a utilizacao de jogos digitais na educagao permite a
criagdo de ambientes que simulam problemas reais, oferecendo aos alunos uma
plataforma onde podem experimentar, errar e corrigir de forma iterativa. Uma das
componentes mais relevantes da ABJ no ensino das TIC, de acordo com a perspetiva
defendida por Carvalho (2015), é a concegdo de jogos, especialmente no contexto do
ensino da programagdo. Para Vatansever e Goktalay (2018), na aprendizagem da
programacao os alunos beneficiam quando desenvolvem jogos, demonstrando melhores
resultados que outras estratégias de ensino para esta tematica. Por sua vez, autores como
Wilson et al. (2013) defendem que esta abordagem ¢ uma boa forma de motivar e
envolver os alunos na aprendizagem da programacdo. Segundo Holenko Dlab e Hoic-
Bozic (2021), a ABJ, mais especificamente a Aprendizagem Baseada no
Desenvolvimento de Jogos (ABDJ), que envolve os alunos na criagao dos seus proprios
jogos, provou ser uma estratégia eficaz para o ensino de programacdo no Ensino
Secundério. Num estudo realizado, os autores mostram que, quando colocados no papel
de criadores de jogos, os alunos desenvolvem competéncias essenciais de programagao,
como a logica, a algoritmia e a resolucdo de problemas, de forma mais motivadora e
pratica do que os métodos tradicionais. Esta abordagem, ao focar-se na criagdo e ndo
apenas no consumo de jogos, oferece aos alunos um maior controlo sobre a sua
aprendizagem, aumentando a sua autonomia e sentido de responsabilidade.

Uma das questdes discutidas na literatura sobre a ABJ ¢ a inclusdo de género e as
diferengas de participacdo e desempenho entre raparigas e rapazes. Estudos demonstram
que, em determinados contextos da ABJ as raparigas podem superar os rapazes em termos
de envolvimento e resultados de aprendizagem. Segundo Khan et al. (2017), as raparigas
demonstraram maior envolvimento e melhores resultados em atividades de ABJ,
especialmente em ambientes que promoviam a colaboracdo e o uso de narrativas dentro
dos jogos. Este resultado ¢ corroborado por Holenko Dlab e Hoic-Bozic (2021) que, no
ambito do projeto “CODING4GIRLS” (C4G), verificaram que a ABDJ pode ser uma
estratégia eficaz na motivacdo e desempenho das raparigas, permitindo-lhes ndo so6
aprender conceitos de programacdo, mas também desenvolver confianca nas suas
capacidades tecnologicas. Ao incentivar as raparigas a desenvolverem os seus proprios
jogos e ao criar um ambiente de aprendizagem colaborativo, o projeto C4G ajudou a
ultrapassar as barreiras de género frequentemente observadas nas areas tecnologicas.
Ambas as investigacdes sublinham que, ao integrar estratégias pedagogicas baseadas em

jogos, com design inclusivo e narrativas apelativas para rapazes e raparigas, as aulas de

19



TIC tornam-se mais envolventes e motivadoras para todos os alunos, promovendo assim
uma maior equidade de género no ensino-aprendizagem de TIC.

A ABJ também pode oferecer uma oportunidade unica para explorar temas éticos
e sociais ligados as TIC, como a privacidade, a seguranca digital e os direitos de autor.
De acordo com Kayali et al. (2018), ao criarem jogos os alunos podem simular situagdes
reais relacionadas com estes topicos, desenvolvendo uma compreensdo critica dos
impactos sociais das tecnologias. No projeto Sparkling Games, apresentado no estudo
realizado pelos autores, os alunos foram incentivados a desenhar jogos que abordassem
questdes como a protecdo de dados e a cibersegurancga, o que ndo s6 aumentou o seu
interesse pelos temas, mas também lhes proporcionou uma forma interativa de explorar
os desafios associados a era digital. Esta abordagem permitiu que os alunos relacionassem
os contetdos técnicos das TIC com as dimensdes éticas e sociais da sua aplicagdo,
promovendo uma aprendizagem abrangente e contextualizada. A ABJ, neste caso,
funcionou como uma ferramenta educativa que liga o conhecimento técnico a literacia
digital, permitindo que os alunos compreendessem melhor o papel da tecnologia na
sociedade e o seu impacto na vida quotidiana.

Apesar de a ABJ apresentar inimeras vantagens, também existem desafios e
limitagcdes que precisam ser considerados na sua implementacdo. Um dos principais
problemas € o risco de desalinhamento entre os objetivos educativos e as caracteristicas
ludicas inerentes aos jogos. Embora os jogos sejam geralmente concebidos para
maximizar o envolvimento e a diversdo, esse foco pode desviar a aten¢do do conteudo
educativo, resultando numa compreensao superficial dos conceitos a aprender. Segundo
Adipat et al. (2021), para que os jogos sejam ferramentas educativas eficazes, ¢ crucial
que sejam desenvolvidos com uma forte énfase no conteudo académico e em logicas
pedagbgicas, e nunca apenas no valor de entretenimento. Se esta relacdo ndo for
equilibrada, os alunos podem focar-se apenas nas mecanicas do jogo, negligenciando os
principios educativos subjacentes, o que pode comprometer o processo de aprendizagem
visado.

Outro desafio significativo reside na variabilidade dos niveis de motivagdo e
envolvimento dos alunos. Jackson e McNamara (2013) referem que, embora a ABJ seja
projetada para aumentar a motivacdo através de experiéncias interativas e agradaveis,
nem todos os alunos respondem positivamente a este tipo de abordagem. Fatores como
os interesses individuais, experiéncias prévias com jogos e estados emocionais podem

influenciar significativamente o envolvimento dos alunos com os jogos educativos. Além
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disso, Yesengazyevna et al. (2022) defendem que a suposicao de que todos os alunos
encontrardo motivagdo nos jogos pode levar a disparidades nos resultados de
aprendizagem, uma vez que alguns podem desinteressar-se se o jogo ndo se adequar aos
seus interesses ou preferéncias de aprendizagem.

A complexidade associada ao desenvolvimento de jogos pode também representar
uma barreira consideravel, tanto para os alunos, como para os professores. Para Aslan e
Balci (2015), a criagdo de experiéncias eficazes de ABJ exige uma abordagem
multidisciplinar que envolva conhecimentos em areas como o design de jogos, a didatica
da Informatica, a programacao e a experiéncia do utilizador. Muitos professores podem
ndo possuir as competéncias ou 0s recursos necessarios para desenvolver jogos
educativos ou atividades de desenvolvimento de qualidade, o que pode resultar em
experiéncias de aprendizagem que ndo atingem os objetivos educativos pretendidos.
Além disso, a integracdo da ABJ nos curriculos tradicionais pode enfrentar resisténcia
por parte de professores que estdo habituados a métodos de ensino mais convencionais.
A mudanga para abordagens baseadas em jogos pode exigir alteragdes significativas na
filosofia e nas praticas de ensino, o que pode ser recebido com ceticismo ou relutincia
por alguns professores (Chen et al., 2016). Adicionalmente, como referem Udeozor et al.
(2024), a falta de formagao e orientacdo especifica para a utilizacdo de jogos digitais na
sala de aula torna o processo de avaliacdo da aprendizagem mais dificil, especialmente
para os professores sem experiéncia prévia na area. Esta caréncia de estruturas de apoio
pode desmotivar os professores a implementarem a ABJ de forma eficaz. Ainda que as
plataformas de aprendizagem baseadas em jogos estejam em expansdo, como apontam
Yuan et al. (2022), ha uma falta de investigacdo so6lida sobre os seus beneficios e
limitacdes nas praticas educativas, o que complica a adog¢do generalizada dessas
tecnologias nas escolas.

Outro problema, também apontado na literatura ¢ o risco de desmotivagao dos
alunos quando os jogos sdo utilizados de forma repetitiva ou sem a introducdo de novos
elementos. De acordo com Lai et al. (2014), o uso prolongado do mesmo sistema de jogo
pode levar a reducdo da curiosidade e, em alguns casos, ao aborrecimento, o que resulta
numa diminui¢do da motivagao para aprender. Este fendmeno ¢ particularmente relevante
no contexto da ABJ, onde o envolvimento e a motivacao dos alunos sdo fundamentais
para o sucesso da abordagem. Para mitigar este problema, os autores sugerem a adi¢ao de
novos elementos de jogo, que ndo s6 aumentam a motivagdo dos alunos, mas também

ajudam a diversificar as formas de expressdo do jogo. No ensino das TIC, a introdugao
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de novos desafios, dindmicas ou niveis pode revitalizar a experiéncia de aprendizagem e
evitar que os alunos percam o interesse ao longo do tempo.

Ao considerar os desafios e vantagens da ABJ no ensino-aprendizagem das TIC,
torna-se evidente que esta abordagem possui um potencial significativo para transformar
as praticas pedagogicas tradicionais. Quando aplicada de forma cuidadosa e consciente,
a ABJ pode proporcionar uma aprendizagem mais interativa, pratica e relevante para os
alunos, promovendo o desenvolvimento de competéncias essenciais no campo das TIC.
No entanto, para garantir o sucesso da sua implementagdo, € necessario ndo sé equilibrar
o foco ladico com os objetivos pedagdgicos, mas também apoiar professores e alunos no
processo de adaptagdo a esta metodologia. Deste modo, a ABJ revela-se uma estratégia
educativa promissora, capaz de motivar os alunos e de fomentar a aprendizagem ativa e
significativa, desde que os obstaculos praticos e técnicos possam ser superados.

Com o intuito de ilustrar a diversidade e o potencial das ferramentas associadas a
ABJ, foi elaborada uma listagem aprofundada de recursos disponiveis para aplicacdo no
ensino da Informatica. Esta compilagdo, sustentada por referéncias bibliograficas, inclui
jogos, plataformas e ambientes de desenvolvimento que tém vindo a ganhar destaque nos
contextos educativos, podendo ser consultada no Anexo 11. As ferramentas selecionadas
evidenciam abordagens distintas para o desenvolvimento de competéncias fundamentais
nas TIC. A vasta oferta de recursos pedagogicos baseados em jogos permite que a ABJ
seja aplicada de forma flexivel, permitindo enriquecer o processo de ensino-
aprendizagem e tornando-o mais dindmico, acessivel e alinhado com os interesses dos

alunos.

1.2.2. A Gamificacdo: Fundamentos e Potencialidades

Complementarmente, importa explorar a Gamificacdo, uma abordagem que
capitaliza a utiliza¢do de elementos de jogo para beneficios na educagao. Criado por Nick
Pelling em 2002, o termo Gamificagdo s6 comegou a ganhar notoriedade em 2010 e
define-se como “o uso de elementos dos videojogos para melhorar a experiéncia,
motivagdo e participa¢do dos utilizadores em aplicagdes e servigos que nao sao jogos”
(Pereira et al. 2017, p. 2214). No que concerne a sua aplicacdo em contexto educativo,
podemos considerar que as componentes ludica e motivacional, caracteristicas da
Gamificagdo, podem trazer beneficios a experiéncia pedagogica dos alunos através da sua
inclusdo em atividades especificas. O seu beneficio pode ser estendido a outras areas de

ensino, visto que “existe a convic¢do de que a Gamificagdo suporta e motiva os
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estudantes, bem como melhora os processos de aprendizagem e os seus resultados.”
(Pereira et al., 2017, p. 2215). Como referido, a Gamifica¢do envolve a aplicagdo de
elementos de jogos (como componentes, mecanicas ¢ dindmicas) em contextos ndo
relacionados com jogos. Alguns destes componentes incluem: pontos, niveis, troféus,
crachds, conquistas, bens virtuais e tabelas de classificacdo (Isaac & Babu, 2016).
Segundo Zichermann, 2013, (citado por Giang, 2013), o uso de mecanicas de jogos
aumenta a capacidade de aquisi¢do de novas competéncias em 40%. Lee ¢ Hammer
(2011) estudaram a Gamificacdo aplicada ao ensino, afirmando que a escola ¢ o maior
exemplo de Gamificagdo aplicada, contemplando varios elementos presentes na defini¢cdo
do conceito. Nesta perspetiva, as classificacdes dos estudantes podem ser consideradas
como recompensas € que a passagem para o ano letivo seguinte pode ser considerada
como uma subida de nivel (Lee ¢ Hammer, 2011; Pereira et al., 2017). Por sua vez
Marques (2021), justifica a utilizagdo da Gamificagdo na Educacdo com as seguintes

razoes:

1) Atrair e reter mais facilmente a atengdo dos alunos, facilitando a
assimilagdo do conhecimento; 2) Promover a aprendizagem e a progressao
curricular através do aumento da motivacdo dos alunos; 3) Encorajar os
alunos a desenvolver competéncias e a inovar, de forma autonoma; 4) Gerar
mudanga voluntaria de comportamentos; 5) Fomentar o bem-estar através do

envolvimento dos alunos nas atividades e da diversao. (p. 10).

Este autor refere ainda que “Se bem utilizada, a Gamificacdo aumenta o
envolvimento dos alunos e melhora a qualidade de ensino” (Marques, 2021, p. 27).
Algumas estratégias sugeridas por Marques (2021) s3o: comegar por perceber comos os
jogos funcionam, respeitar os ritmos de aprendizagem e fornecer feedbacks instantaneos,
diversificar as atividades em sala de aula, para aumentar a concentragdo e a motivagao
dos alunos, fazer dos alunos produtores de conteudos, envolvendo-os ainda mais na
aprendizagem e certificar que a tecnologia/ferramenta ¢ a mais correta e que os
mecanismos de recompensas sao adequados.

No entanto, ¢ crucial sublinhar que a Gamificagdo, para ser eficaz, necessita de
uma aplicagdo ponderada e integrada. Queirds e Pinto (2022) alertam para o risco de se
considerar a Gamificagdo como um mero adorno pedagdgico. Os autores usam a analogia
“brécolos cobertos com chocolate” para ilustrar este perigo, alertando que uma camada

superficial de Gamificacdo ndo consegue, por si so, transformar uma estratégia educativa

23



pouco envolvente. Para que esta abordagem seja bem-sucedida, deve ser integrada numa
estratégia educativa mais ampla, tendo como principal objetivo fomentar um maior
envolvimento, iniciativa e participagdo dos estudantes em atividades/tarefas propostas.

A Gamificagdo tem-se revelado uma estratégia pedagogica inovadora e eficaz no
ensino-aprendizagem das TIC, especialmente no que diz respeito a sua capacidade de
tornar o processo educativo mais envolvente e motivador. Através da incorporagdo de
elementos tipicos de jogos, como pontos, niveis, recompensas e desafios, a Gamifica¢do
tem o potencial de transformar ambientes de aprendizagem tradicionais, incentivando os
alunos a participar ativamente e a desenvolver competéncias essenciais das varias areas
que compdem os curriculos das disciplinas de Informatica. A sua aplicacdo no ensino das
TIC surge, assim, como uma resposta aos desafios inerentes a aprendizagem de temas
frequentemente considerados complexos ou abstratos.

Uma das principais vantagens da Gamifica¢do no ensino ¢ a sua capacidade de
aumentar o envolvimento ¢ a motivacao dos alunos. Kim e Castelli (2021), através de
uma meta-analise, demonstraram o impacto significativo da Gamificacdo na mudanga
comportamental entre alunos, destacando que as intervengdes gamificadas conduziram a
niveis de participagdo mais elevados. Estes resultados sdo confirmados por Takbiri et al.
(2023), que implementaram uma aplicacdo web gamificada para alunos do 2.° CEB,
relatando que mais de 82% dos participantes reconheceram a eficacia da Gamificagdo na
melhoria do seu desempenho educativo. Estes estudos sugerem que a Gamificacao pode
transformar ambientes de aprendizagem tradicionais em experiéncias mais interativas e
envolventes, especialmente no campo das TIC e Ciéncias da Computacdo. Além do
referido, a integracdo de elementos de Gamificagdo no ensino da programacgdo tem
revelado resultados promissores na melhoria da experiéncia de aprendizagem dos alunos.
Figueiredo e Garcia-Pefialvo (2020) analisaram o impacto da Gamificagdo na motivagdo
dos alunos na aprendizagem da programacao, evidenciando melhorias significativas na
assiduidade, participagdo e envolvimento geral nas aulas. Estes resultados estdo em linha
com os de Costa (2023), que realizou uma meta-analise indicando que estratégias
gamificadas, como a progressao por niveis e recompensas, podem reforgar eficazmente a
aprendizagem da programagao. Estes estudos sugerem que a Gamificagdo ndo so cria um
ambiente de aprendizagem mais envolvente, reforcando o desenvolvimento de
competéncias essenciais de programagao.

Papadakis e Kalogiannakis (2017) demonstraram que a introducdo de sistemas

gamificados, recorrendo a plataforma ClassCraft, num curso de programagao para o ES,
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teve um impacto positivo no interesse e na atitude dos alunos em rela¢do a programacao.
Embora os resultados académicos em termos de aquisi¢do de conhecimentos de
programacdo ndo tenham mostrado diferencas estatisticamente significativas em
comparagdo com métodos tradicionais, o nivel de envolvimento e colaboracdo entre os
alunos aumentou substancialmente. Este estudo sublinha a importancia de integrar a
Gamifica¢do ndo apenas como um adorno pedagdgico, mas como uma ferramenta de
gestdo e motivagdo que promove a interagdo entre os alunos, estimulando o trabalho em
equipa e o envolvimento no processo de aprendizagem. Os autores defendem ainda que a
Gamifica¢do, quando bem estruturada, pode funcionar como uma ponte entre a cultura
dos videojogos, familiar para muitos alunos, e os conteudos curriculares, facilitando
assim o envolvimento nas atividades educativas. Neste sentido, a meta-analise de Costa
(2023) reforca a ideia de que a Gamifica¢do pode aumentar significativamente os niveis
de satisfagdo e envolvimento dos alunos na aprendizagem da programacdo. Ao integrar
elementos tipicos de jogos, os ambientes de aprendizagem tradicionalmente mono6tonos
podem ser transformados em experiéncias interativas e desafiantes, tornando o processo
de aprendizagem mais cativante e eficaz.

Outro ponto a realcar ¢ o papel dos professores na correta aplicagdo da
Gamifica¢@o no ensino-aprendizagem. A sua participacdo ativa ¢ crucial para o sucesso
desta metodologia, uma vez que a Gamificacdo, por si s, ndo garante automaticamente
resultados positivos. Mérell-Olsson (2022) observa que muitos professores veem a
Gamificagdo como uma ferramenta eficaz para melhorar as experiéncias de
aprendizagem, sobretudo quando combinada com tecnologias modernas. No entanto, para
que esta abordagem seja verdadeiramente eficaz, € necessario que os professores possuam
formacdo adequada em estratégias gamificadas, de forma a aplicé-las corretamente em
sala de aula. Yasar et al. (2020) sublinham a importancia de adaptar as estratégias de
Gamificagdo as diversas necessidades dos alunos, evitando a sobrecarga de elementos
gamificados ou a trivializagdo das mecanicas de jogo para ndo comprometer a sua eficacia
pedagobgica.

Apesar do reconhecimento do potencial educativo e da crescente popularizacao
da Gamificacdo, ¢ comum observarmos confusdes na distingdo desta metodologia e a
ABJ. Num estudo realizado por Silva et al. (2019), os autores revelam “que existe um
nimero consideravel de professores que ndo consegue estabelecer qualquer diferenciagao
ou especificacdo de cada uma das pedagogias.” (p.29). Esta falta de distin¢ao entre a

Gamificagdo e a ABJ pode levar a uma aplicacdo ineficaz de ambas as abordagens, o que
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eventualmente pode reduzir os seus beneficios. Contudo, o estudo também mostra que a
maioria dos professores reconhece o valor dos jogos no processo de ensino-
aprendizagem, com cerca de 40% dos participantes a afirmar que esta integracdo deve
ocorrer com bastante frequéncia. Além disso, todos os professores inquiridos no estudo
concordam que os jogos oferecem grandes vantagens pedagdgicas, tanto ao nivel da
motivacdo dos alunos como na ajuda ao professor para avaliar os conhecimentos dos
alunos sobre determinados conteudos curriculares.

Além dos beneficios associados a Gamificagdo, ¢ fundamental reconhecer que a
sua implementacao também implica uma série de desafios que podem comprometer a sua
eficdcia, caso ndo sejam cuidadosamente geridos. Um dos desafios mais notaveis ¢ o
chamado “efeito novidade”, sendo que os alunos inicialmente respondem de forma
positiva aos elementos gamificados, mas essa resposta tende a diminuir com o tempo.
Este efeito foi amplamente discutido por Rodrigues et al. (2022) e por Kim e Castelli
(2021), que salientam que, embora a Gamificacdo possa levar a um aumento no
envolvimento, este efeito tende a decair a medida que os alunos se habituam ao ambiente
gamificado. Com o passar do tempo, os alunos podem perder o interesse, levando a
desmotivacdo e a uma diminui¢do nos resultados de aprendizagem. Esta constatagao
destaca a necessidade de os professores variarem constantemente nas estratégias
gamificadas, de modo a manter o interesse € a motivagdo dos alunos a longo prazo.

Outro desafio importante ¢ a possibilidade de a Gamificac¢do criar um ambiente
de competicdo que, se ndo for devidamente gerido, pode desencadear comportamentos
negativos entre os alunos. Embora a competi¢ao saudavel possa estimular o desempenho,
Toda et al. (2018) alertam que a aplica¢do inadequada de elementos competitivos, como
tabelas de classificagdo, crachas, e pontos, pode levar a indiferenca, perda de desempenho
e comportamentos indesejados. A implementacdo de intervengdes gamificadas deve,
portanto, ser cuidadosamente planeada para equilibrar a competi¢do com a cooperacao,
promovendo um ambiente de aprendizagem colaborativo.

Por outro lado, a Gamificagdo pode impor uma carga adicional de trabalho aos
professores. De acordo com Zhao et al. (2022), a implementagdo de ambientes
gamificados pode aumentar significativamente o tempo de trabalho dos professores, que
precisam de criar, monitorizar e atualizar o conteudo gamificado. Esta responsabilidade
adicional pode limitar o tempo disponivel para a lecionagcdo e apoio aos alunos,

comprometendo a qualidade geral do ensino. Assim, ¢ crucial que os professores recebam
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0 apoio necessario, em termos de formagao e recursos, para implementar eficazmente este
tipo de estratégias nas suas aulas.

A Gamificagdo, apesar dos seus desafios, apresenta um potencial significativo
para melhorar a motivagdo e o envolvimento dos alunos nas disciplinas de Informatica.
Ao transformar o ambiente de aprendizagem, tornando-o mais dindmico e interativo, esta
metodologia permite que os alunos enfrentem conteudos complexos de uma forma mais
acessivel e estimulante. No entanto, como qualquer estratégia pedagdgica, a Gamificagao
deve ser implementada com cuidado e acompanhada por uma monitorizag¢do continua. O
papel ativo dos professores ¢ crucial para garantir que as interven¢des gamificadas
mantenham a sua eficacia ao longo do tempo e que os alunos se concentrem ndo apenas
nas recompensas extrinsecas, mas também na aprendizagem. Quando integrada de forma
adequada e adaptada as necessidades especificas dos alunos, a Gamificacdo pode
representar uma ferramenta poderosa no ensino-aprendizagem das TIC, promovendo uma
aprendizagem mais profunda e envolvente, e contribuindo para o sucesso educativo a
longo prazo.

A Gamificacdo no ensino-aprendizagem baseia-se na aplicacdo de varios
elementos caracteristicos dos jogos com o intuito de criar um ambiente educativo mais
dindmico e motivador. Estes elementos ndo s6 promovem o envolvimento continuo dos
alunos, como também facilitam a monitorizacdo do seu progresso, permitindo ao
professor adaptar as atividades educativas as necessidades e ritmos de aprendizagem de
cada aluno. Segundo Hamari (2014, citado por Pereira et al., 2017), embora ndo exista
uma metodologia universalmente aceite para a implementacdo da Gamificag¢do, os
estudos empiricos sobre esta tematica tém revelado que certos elementos, como os pontos,
as tabelas de classificacdo e os crachds, sdo os mais eficazes para gerar motivacao e
melhorar os resultados dos alunos. Estes elementos tém sido amplamente adotados em
ambientes educativos devido a sua capacidade de criar um sentido de progressdo e
competicao saudavel. A utilizagdo destes mecanismos visa ndo apenas recompensar o
esfor¢o dos alunos, mas também incentiva-los a alcangar novos patamares de desempenho
e a desenvolver competéncias de forma ativa e envolvente. De entre os diversos elementos
existentes, destacam-se:

e Pontos: a atribuicdo de pontuacdo ¢ uma das estratégias mais recorrentes da

Gamificag@o. Segundo Zichermann e Cunningham (2011, citado por Alsawaier,

2018), a atribuicao de pontos ¢ um dos requisitos essenciais para um sistema

gamificado. Ndo s6 permite o acompanhamento dos alunos durante a sua interagao
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com um sistema gamificado, como também os motiva. Além disso, permite ao
professor acompanhar em tempo real o progresso e os resultados de cada
estudante.

e Recompensas: as recompensas podem ser encaradas como elementos que visam
premiar determinados comportamentos ou conquistas (Alsawaier, 2018).
Contudo, na dtica do autor, as recompensas t€ém um efeito muito timido sobre
estudantes altamente motivados. O autor supracitado acrescenta que, do ponto de
vista dos alunos, o valor motivacional das recompensas decresce ao longo do
progresso de uma atividade gamificada.

e Niveis: constituem as etapas que indicam o progresso dos alunos ao longo da sua
participagd@o num sistema gamificado. Por outras palavras, a atribui¢do de niveis
pode ser utilizada como uma forma de materializar o progresso da aprendizagem
de um aluno numa determinada tematica (da Silva et al., 2014).

e C(lassificagdes: normalmente apresentadas sob a forma de uma tabela
(leaderboard), tém como intuito apresentar uma comparacao do progresso dos
diversos alunos. Este ¢ um dos mecanismos que mais fomenta o lado competitivo
da Gamificagdo, incentivando os alunos a obter uma melhor classificagao (da
Silva et al., 2014).

e Crachas: ou distintivos, sdo simbolos visuais atribuidos aos alunos aquando da
concretizagdo de um determinado objetivo. Tal pode incluir tarefas, atitudes,
valores, entre outros (da Silva et al., 2014).

e Missdes: podem ser vistas como os desafios propostos aos alunos no ambito da
atividade gamificada. Normalmente, surgem sob a forma de uma tarefa ou
objetivo concreto a ser concretizado. Além disso, num ambiente gamificado, a
aplicacdo de missdes auxilia a direcionar os alunos na realizagdo das tarefas
propostas. Este mecanismo também pode promover oportunidades para
desenvolver competéncias de trabalho colaborativo entre alunos (Alsawaier,

2018).

No ambito deste estudo, e com o objetivo de compreender melhor o panorama
atual das ferramentas disponiveis para a aplicagdo da Gamificagdo no ensino das TIC, foi
realizada uma compilacdo fundamentada de plataformas e recursos relevantes. Esta

listagem, suportada por literatura, reune ferramentas que ilustram diferentes abordagens
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na integracdo de elementos gamificados no contexto educativo. Esta listagem pode ser
consultada no Anexo 12.

Assim, terminada a abordagem concetual a tematica selecionada para
aprofundamento, passamos a abordagem do trabalho desenvolvido nos Estagios em

Ensino de Informética.
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CAPITULO 2 — Contextos e Dinimicas de Estagio

O presente capitulo oferece uma contextualizagdo ao trabalho realizado nos
Estagios Pedagdgicos. Aborda informagdes de referéncia sobre a respetiva estrutura e
organizac¢do, apresentando, também, elementos de caracterizagdo dos contextos (meio,

escolas, salas e grupos/turmas) em que se desenvolveu a acao.

2.1. Organizacao Metodologica dos Estagios em Ensino de Informatica

A pratica pedagdgica em contextos reais desempenha um papel crucial na
formacao inicial de professores, especialmente na area do ensino de Informatica. Como
refere Formosinho (2001, citado por Piedade et al., 2019), ¢ nos momentos de indu¢do a
pratica profissional que os futuros professores aprendem a transformar os conhecimentos
curriculares em saberes profissionais aplicaveis no dia a dia escolar. Os Estagios em
Ensino de Informdtica proporcionam aos futuros docentes a oportunidade de
desenvolverem competéncias pedagdgicas e aprofundarem o seu conhecimento sobre
ambiente educativo, preparando-os para os desafios do exercicio profissional. Durante
este processo, ¢ fundamental que os estagidrios “desenvolvam habitos de analise,
questionamento e reflexdo sobre as (suas futuras) praticas docentes, permitindo-lhes
desenvolver atividades pedagdgicas com alunos em contextos escolares diversificados.”
(Galvao & Reis, 2005, citado por Piedade et al., 2019, p.2).

No contexto do MEI da Universidade dos Acores, foram realizados quatro
Estagios em Ensino de Informatica (EEI), cada um com especificidades proprias. O EEI-
I decorreu no contexto da EPE e do 1.° CEB, seguido pelo EEI-II, no 2.° CEB. Os EEI-
III e EEI-IV foram realizados simultaneamente, nos contextos do 3.° CEB e do ES,
respetivamente. Em todos os Estagios, foram desenvolvidos Projetos Formativos
Individuais (PFI), que constituiram instrumentos essenciais para orientar, planear e
fundamentar as intervengdes pedagdgicas, tendo em conta as necessidades e
especificidades dos contextos educativos envolvidos. Os Estdgios foram planeados e
estruturados com base em dindmicas de trabalho que incluiram a observagdo,
planificagdo, intervengdo e reflexdo, permitindo uma abordagem metddica e adaptativa
ao longo dos diferentes ciclos de ensino. Este percurso visou ndo s6 a aplica¢do pratica
dos conhecimentos adquiridos ao longo do mestrado, mas também a adaptacdo de
estratégias pedagogicas as caracteristicas Unicas de cada grupo de alunos e ao contexto

escolar.
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Seguidamente, serd apresentada a organizacdo metodologica adotada nos quatro

EEI, estruturada de acordo com os seguintes elementos:

Momentos de observacao: em cada EEI foram realizados momentos dedicados a
observagao das aulas conduzidas pelos educadores/professores cooperantes. Estes
momentos foram essenciais para a familiarizacdo com o contexto educativo e
permitiram a recolha de informacgdes relevantes para planear e adaptar as
intervengdes pedagdgicas durante os Estagios.

Momentos de intervencdo: no EEI-I, as intervencdes centraram-se em atividades
isoladas, focadas no desenvolvimento do PC das criancas. Nos EEI subsequentes
(I, IIT e IV), as atividades passaram a ser integradas na lecionacdo da disciplina
de TIC, seguindo os contetidos programaticos estabelecidos. Em todos os casos,
a preparacdo das aulas incluiu a elaborag@o de planificagdes que foram revistas
pelos professores cooperantes e orientadores de Estagio. Para cada momento de
interven¢do, foram também realizados memorandos e, posteriormente, reflexdes
que analisaram as atividades e os seus resultados.

Implementacdo de atividades de Gamificacdo e ABJ: em todos os Estagios, foram
concebidas e aplicadas atividades utilizando estratégias de Gamificacio e/ou ABJ.
No EEI-], as atividades focaram-se mais na ABJ através do ato de jogar, enquanto
no EEI-II, a abordagem foi direcionada para a criacdo de jogos digitais pelos
alunos. Nos EEI-III e EEI-IV, foram combinadas atividades baseadas no
desenvolvimento de jogos digitais com a implementag@o de sistemas gamificados
para apoiar essas atividades. Nos ultimos dois Estagios, foram também aplicados
questionarios pré e pos-atividade para avaliar a percecao dos alunos relativamente
as estratégias educativas utilizadas. Todas as atividades foram planificadas,
refletidas e adaptadas aos contextos especificos das turmas.

Portfolios: ao longo dos Estagios, foram desenvolvidos trés portfolios digitais
distintos: um para o EEI-I, outro para o EEI-II e um terceiro para os EEI-IIl e IV.
Estes portfolios incluiram planificagdes, registos fotograficos, materiais
produzidos, producdes realizadas pelos alunos e reflexdes, bem como outros

materiais de apoio que documentaram as experiéncias de Estagio.

Durante a realizacao dos quatro EEI, foram necessarias varias adaptacdes e ajustes

a organizagdo metodoldgica inicialmente delineada, de modo a responder as

especificidades de cada ciclo de ensino e ao contexto das escolas envolvidas.
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No EEI-I, tendo em conta a divisdo deste Estagio entre a EPE e o 1.° CEB, foram
estabelecidos dois momentos distintos de observagdo. O primeiro momento ocorreu no
1.° CEB, com uma duracdo de duas semanas, durante o qual foi possivel observar as
praticas educativas e o ambiente de sala de aula, seguido do momento de intervencao.
Ap6s a conclusdo das intervengdes no 1.° CEB, deu-se inicio ao segundo momento de
observagdo, desta feita na EPE. Este periodo de observacdo antecedeu a fase de
interven¢do na EPE, permitindo ao estagiario adaptar-se a nova realidade pedagogica. As
intervengdes, em ambos os niveis educativos, foram realizadas sempre na turma ou grupo
da professora/educadora cooperante, sob a sua supervisdo constante, garantindo a
adequagdo das atividades ao contexto educativo especifico de cada ciclo.

No EEI-II, o periodo de observagdo teve a duracao de trés semanas. Apds esta fase
de adaptagdo, deu-se inicio ao periodo de interven¢do, que abrangeu varias turmas da
professora cooperante, do 5.° ¢ 6.° ano. Todas as intervengdes foram realizadas sob a
supervisdo da professora cooperante. Este modelo permitiu ao estagiario uma experiéncia
diversificada, oferecendo a oportunidade de lecionar em diferentes contextos e com
alunos de diferentes anos de escolaridade.

Nos EEI-III e EEI-IV, os momentos de observagdo ¢ interven¢ao ocorreram de
forma simultanea. Os momentos de observagao ocorreram tanto nas turmas da professora
cooperante como nas do colega de Estagio, proporcionando uma visdo alargada das
praticas educativas no 3.° CEB e no ES. As intervengdes foram realizadas pontualmente
em turmas da professora cooperante, mas de forma regular nas turmas atribuidas
diretamente ao professor estagiario, de acordo com o Novo Estatuto da Carreira Docente
da Regido Autonoma dos Acores, previsto no Decreto Legislativo Regional n.°
23/2023/A, publicado a 26 de junho de 2023. De acordo com este estatuto, a lecionagao
das aulas atribuidas ao professor estagiario foi inteiramente da sua responsabilidade, com
observagdes pontuais por parte da professora cooperante e dos orientadores da
Universidade dos Agores.

O Quadro 2 sintetiza a calendarizagdo dos EEI, destacando as datas de inicio e

término de cada um:
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Quadro 2
Calendarizacdo dos EEI

2022 2023 2024

1.° CEB
EPE

b | 2ecin EEEE

EEI-I

por |3
i O O O

2.2. Caracterizacio dos Contextos dos Estagios em Ensino de Informatica

2.2.1. Caracterizacio do Meio Envolvente

Os quatro EEI foram realizados em trés escolas distintas, situadas em duas
freguesias do concelho de Ponta Delgada, na ilha de Sao Miguel.

O EEI-I foi realizado numa freguesia rural do concelho de Ponta Delgada, cuja
economia assenta sobretudo na agricultura e pecuaria, embora também existam pequenas
industrias e servicos que diversificam o mercado de trabalho local. A freguesia apresenta
uma forte dinamica comunitaria, destacando-se uma filarmoénica centenaria, com um
papel relevante na educagdo musical, e um centro intergeracional que promove atividades
para criangas e idosos, bem como iniciativas de apoio as familias e & empregabilidade
jovem.

Por sua vez, os EEI-II, EEI-III e EEI-IV foram desenvolvidos numa freguesia
urbana de Ponta Delgada, caracterizada por zonas residenciais, comércio, servicos € uma
vasta rede de institui¢des de ensino, do basico ao superior. A freguesia dispde ainda de
espacos de lazer e de um significativo patrimonio cultural e religioso. Este enquadramento
urbano e diversificado refletiu-se no ambiente envolvente das escolas onde os Estagios
foram realizados, proporcionando oportunidades de colabora¢do com vérias entidades

locais de carater cultural, desportivo, social e administrativo.

2.2.2. Caracterizacio das Escolas

A escola onde decorreu o EEI-I pertence a um agrupamento de escolas que integra
varias unidades escolares dispersas. Este agrupamento abrange desde a EPE até¢ ao 3.°
CEB, incluindo ainda um conjunto de servicos especializados de apoio educativo, como
o centro de apoio a aprendizagem, o servico de psicologia e orientagdo e uma equipa

multidisciplinar de apoio socioeducativo. O primeiro momento do Estagio foi
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desenvolvido numa das unidades, no 1.° Ciclo, que dispde de vérias infraestruturas,
incluindo salas de aula, salas de apoio, biblioteca, gindsio, refeitdrio, cozinha e instalagdes
desportivas e de recreio. Esta unidade conta com um corpo docente composto por
educadores da EPE e professores de 1.° CEB, proporcionando um ambiente educativo
diversificado. Posteriormente, o segundo momento do Estigio (na EPE) decorreu numa
outra unidade do agrupamento, também com uma vasta oferta de infraestruturas, similar
a primeira. Nesta unidade, além das salas de aula e de apoio, destacam-se os espacos
dedicados a EPE, que incluem areas especificas para o desenvolvimento de atividades
ludicas e pedagodgicas adequadas a faixa etaria. O corpo docente desta unidade ¢
igualmente composto por educadores da EPE e professores do 1.° CEB.

A escola onde foi realizado o EEI-II ¢ uma Unidade Orgénica que abrange a EPE,
o 1.° e 0 2.° CEB. Esta institui¢do serve varias freguesias do concelho de Ponta Delgada
e algumas zonas adjacentes, bem como oferece o Programa Reativar, ministrado num
estabelecimento prisional local. A Unidade Organica ¢ composta por seis
estabelecimentos de ensino de EPE e 1.° CEB, incluindo a escola sede, que ministra o 2.°
CEB. De acordo com documentos internos da escola, como atas, relatdrios e projetos, a
instituicdo apresenta como potencialidades a estabilidade do corpo docente, a ligacdo
solida a comunidade local e a existéncia de parcerias que geram recursos importantes para
a acdo educativa. Além disso, a escola promove projetos que visam a formacdo integral
dos alunos.

No entanto, a escola identifica algumas fragilidades, como problemas de
indisciplina e dificuldades de acessibilidade aos diferentes espacos escolares, o
envelhecimento do corpo docente e nao-docente, a falta de assistentes operacionais e
técnicos superiores, bem como a caréncia de materiais essenciais para a educagdo
tecnologica e a degradagdo das instalagdes e equipamentos. A populagdo escolar ¢
composta por alunos provenientes das freguesias servidas pela escola, mas também de
outros concelhos, dado que vérias familias trabalham em Ponta Delgada e optam por
matricular os filhos em escolas proximas dos seus locais de trabalho. Além disso, ha um
numero consideravel de alunos que transitam de colégios particulares para o 5.° ano nesta
escola. Atualmente, a escola acolhe cerca de mil e quinhentos alunos, distribuidos pelos
diferentes graus de ensino e programas curriculares.

Em relagdo ao apoio a alunos com necessidades educativas especiais, a escola tem
desenvolvido um trabalho sistematico e continuo, com resultados positivos em cerca de

dois ter¢cos desses alunos, que progridem para o ano escolar seguinte com sucesso. O
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corpo docente ¢ composto, em grande parte, por professores do quadro de nomeagdo
definitiva, o que garante a estabilidade mencionada anteriormente. Ao todo, cerca de
noventa e oito docentes lecionam nas escolas do 1.° CEB, enquanto aproximadamente
noventa docentes exercem fungdes na escola sede (2.° CEB).

A escola secundaria onde foram desenvolvidos os EEI-III e EEI-IV ¢ uma
instituicdo que se destaca pela diversidade de infraestruturas e pela oferta educativa
abrangente, proporcionando um ambiente propicio ao desenvolvimento de diversas
atividades pedagogicas e extracurriculares. Com uma estrutura funcional pensada para
otimizar o processo de ensino-aprendizagem, esta escola apresenta também varios
recursos que fomentam a integragdo entre a comunidade escolar € 0 meio envolvente. A
escola conta com diversas salas de aula especializadas, como laboratorios de Fisica,
Quimica e Biologia/Geologia, salas de Educagdo Visual, Educagdo Tecnoldgica, varias
salas de informatica, incluindo uma sala destinada ao Clube de Robotica, e uma Sala de
Estudo. O patio interior oferece um espaco de convivio para os alunos, enquanto a horta
pedagbgica apoia o ensino pratico de cursos de formagdo profissional. O complexo
desportivo € um recurso valioso, utilizado tanto nas aulas de Educa¢ao Fisica como em
atividades extracurriculares.

Segundo o projeto educativo da escola, a instituicdo tem como missdo
proporcionar uma formacao integral, centrada no desenvolvimento de competéncias
cientificas, sociais e pessoais, mantendo um elevado padrdao de rigor e qualidade no
ensino. A escola visa também fomentar valores como responsabilidade, autonomia e
solidariedade, e promover habitos de vida saudaveis. No entanto, sdo reconhecidos
desafios como a indisciplina, a fraca participacdo dos encarregados de educagdo, a
degradagdo das instalagdes e a caréncia de equipamentos tecnoldgicos. Em termos de
oferta formativa, a escola disponibiliza uma vasta gama de cursos, tanto no 3. CEB como
no ES, oferecendo uma diversidade de disciplinas que incluem a Robdtica, a Educagdo
Tecnologica e modalidades desportivas especializadas. No ES, destacam-se os cursos
Cientifico-Humanisticos e Profissionais nas areas de Ciéncias e Tecnologias, Linguas e
Humanidades, Desporto, Satide e Animacdo Sociocultural. A escola também oferece
cursos do Programa Formativo de Inser¢do de Jovens (PROFLJ), ajustados as

necessidades de alunos com dupla retengao, e programas de formagao profissionalizante.
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2.2.3. Caracterizacio das Salas

No primeiro momento do EEI-I, a interven¢do decorreu numa sala destinada ao
1.° CEB, com caracteristicas e recursos adequados, conforme representado na Figura 1.

Esta sala, situada no rés-do-chao da

Figura 1
Sala de Aula — EEI-1/ 1.° CEB escola, tinha capacidade para cerca
= de vinte e quatro alunos e estava
o
< equipada com um  quadro
d D [ = ] D interativo, projetor, um quadro de
d b YV D
D giz, um computador para o
Io S Tooo_| professor, além de armarios e
Legenda: .. 1. .
AAmiio  QC: Quadro de cortica materiais didaticos variados, como
<o < XS C: Computador ~ QG: Quadro de giz
| | | Sifnweda o Guadro e quadros de cortica com ditongos,
<o < <o o o o L: Lavatério MP: Mesa professor
O————— /(] MX: Mesa auiiar tabelas de numeros e alfabetos.

Esses recursos visuais eram frequentemente utilizados para reforcar as aprendizagens dos
alunos. Adicionalmente, a escola disponibilizava computadores portateis para os alunos,
mediante requerimento.

No segundo momento do EEI-I, a interven¢ao decorreu no contexto da EPE, numa
sala organizada em vdrias areas funcionais, representadas na Figura 2, cada uma com uma
finalidade especifica para o desenvolvimento das criangas. A sala estava equipada com
um projetor, colunas e um computador para uso da educadora, permitindo a utilizacdo de
meios audiovisuais durante as atividades. A disposicdo da sala permitia que as criangas
explorassem diferentes 4reas tematicas. A “Area de Reunido de Grande Grupo” servia
para o encontro inicial e final do dia, onde a educadora trabalhava com o grupo todo.
Nesta area, as paredes estavam decoradas com cartazes como a tabela de presengas, onde
as criangas registavam a sua presenca, e as regras da sala, entre outros materiais visuais
de apoio. A “Area da Casinha das Bonecas” era dedicada ao “faz de conta” e
proporcionava oportunidades para as criangas simularem atividades do dia a dia, usando
brinquedos como uma cozinha de brincar, alimentos de pléstico, utensilios de cozinha e
bonecas. A “Area da Biblioteca” disponibilizava livros infantis para as criancas
explorarem de forma autébnoma ou em atividades de leitura em grupo. Mesas e cadeiras
permitiam que as criangas folheassem os livros num ambiente confortavel. A “Area das
Expressdes e da Pintura” estava equipada com mesas e materiais de artes plasticas, como

papel, tintas e plasticina, incentivando a expressao criativa. A “Area dos Jogos de Tapete”
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incluia um tapete com desenhos de uma cidade e estradas, onde as criangas podiam

brincar com carrinhos e blocos de construgdo. A “Area dos Jogos de Tabuleiro” oferecia

varios jogos de tabuleiro, sendo estas atividades realizadas sob supervisdo. Por tltimo, a

“Area do Computador” dispunha de uma mesa e cadeira dedicadas ao uso de um

computador portatil, normalmente utilizado por uma ou duas criangas de cada vez, para

atividades supervisionadas que proporcionavam o contacto inicial com a tecnologia.

Figura 2

Sala de aula — EEI-1/ EPE
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Legenda:
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AC: Area do Computador

] AJT: Area dos Jogos de Tabuleiro
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ME: Mesa da Educadora

Figura 3

Sala de Aula 1 — EEI-11
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Legenda:
E: Entrada
J: Janela

MA: Mesa auxiliar

MP: Mesa Professor

QP: Quadro para proje¢ao

No EEI-II, as interven¢des decorreram
em duas salas distintas, ambas localizadas no
segundo andar de um bloco dedicado ao
ensino das TIC. A maior parte das aulas
realizou-se numa sala equipada com todas as
condicdes necessarias para a lecionacdo da
disciplina de TIC. Esta sala, ilustrada na
Figura 3, dispunha de vinte e trés mesas de
trabalho para os alunos, uma secretéria para o
professor, varias mesas auxiliares, um quadro
para projecdo e escrita, um projetor e vinte e
um computadores, dos quais um destinado ao
professor e os restantes vinte para os alunos.

Este conjunto de condigdes permitia que cada

aluno tivesse acesso a um computador individual com ligagao a internet, proporcionando

os requisitos adequados para o desenvolvimento das atividades previstas no contexto da

disciplina.
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Por outro lado, uma das aulas semanais ocorreu numa outra sala (Figura 4), com

caracteristicas semelhantes a primeira, mas com uma capacidade ligeiramente diferente.

Esta sala contava com vinte e quatro mesas de

Figura 4

trabalho para os alunos, uma secretaria para o  Sqlg de Aula 2 - EEI-I1

professor, varias mesas auxiliares, um quadro
para projecdo e escrita e um projetor. No que
respeita material informdtico, a sala
disponibilizava onze computadores, sendo um
para o professor e os restantes para os alunos.
Embora esta sala dispusesse de um numero
inferior de computadores em comparagdao com
a anterior, o tamanho reduzido da turma que
frequentava esta aula assegurava que todos os
alunos tivessem acesso individual a um

computador e a internet, permitindo o normal

decorrer das atividades previstas.
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MP: Mesa Professor

|

No EEI-III e EEI-IV, as intervengdes ocorreram em trés salas de informatica,

todas equipadas de forma a responder adequadamente as necessidades do ensino de TIC.

Estas salas, distribuidas por dois pisos, ofereceram aos alunos acesso a equipamentos e

recursos tecnologicos essenciais para o desenvolvimento das atividades previstas.

Figura 5
Sala de Aula 1 - EEI-III/IV
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A primeira sala utilizada
durante os Estagios, representada na
Figura 5, estava localizada no rés-do-
chdo e era composta por quinze
postos de trabalho individualizados,
cada um equipado com um
computador de secretaria ligado a
internet via cabo. Esta sala dispunha
ainda de uma secretdria com um

computador destinado ao professor,

que lhe permitia aceder as mesmas ferramentas que os alunos, facilitando a supervisdo e

o apoio ao longo das atividades. O espago estava ainda equipado com um quadro

interativo de projecao, que se destacava como um recurso importante para a apresentacao

de contetidos, complementado por um quadro branco tradicional. A sala incluia ainda um
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armdrio para armazenamento de materiais didaticos e um gabinete técnico responsavel

pelo apoio a infraestrutura de rede da sala.

Figura 6 A segunda sala (Figura 6),

Sala de Aula 2 - EEI-III/IV localizada na mesma area, dispunha

de dezasseis postos de trabalho

equipados com  computadores
IR IR L
S ° 9 v portateis ligados a internet, sendo
| =y == . \
S o © o este espago muito semelhante a
Legenda:
!I !I !I !I : Armario : :
= | = | = l = | N i primeira sala em termos de
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- - — - J: Janela 5 A ]
=1 =1="1= s et configuragdo. Além disso, a sala
QE: Quadro para escrita . L.
@ C: Guacko do ooia continha uma secretaria com
MP: Mesa Professor

equipamento informatico destinado
ao uso do professor, proporcionando-lhe os recursos necessarios para a condugdo das
aulas. Tal como a sala anterior, esta sala incluia um quadro interativo de projecao e um
quadro branco convencional, garantindo uma abordagem pedagogica diversificada e
interativa.

Por fim, a terceira sala estava situada Figura 7
Sala de Aula 3 - EEI-III/IV

no primeiro andar e, embora tivesse sido

anteriormente destinada ao ensino de outra : ~ .

disciplina, foi adaptada para o ensino das TIC. @D 9
Conforme se observa na Figura 7, esta sala “TEE RN RN 1]
. S < S <
estava equipada com dezassete postos de UL
. . , < < < <
trabalho, sendo dois deles constituidos por TR AR IR
. . =2 =2 < < Legenda:
computadores portateis. Os alunos tinham a IR s
. .. X - .. . < < < < EA: Entrada Arrecadag@o
J: Janela
disposicao ligagdes a internet tanto via cabo [ =1 [ e saa s
. . = = d QE: Quadro para escrita
como por Wi-Fi, assegurando uma QC: Quadro de crtca
MA: Mesa auxiliar
MP: Mesa Professor

conectividade eficiente. O espaco incluia duas
secretarias com computadores para o professor, uma junto ao quadro de proje¢do e outra
localizada na parte posterior da sala, facilitando a supervisio das atividades. A
semelhanca das outras salas, esta também dispunha de um quadro interativo de projecdo

e de um quadro branco convencional.
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2.2.4. Caracterizacio dos Grupos/Turmas

No primeiro momento do EEI-I, a interven¢do ocorreu numa turma do 2.° ano de
escolaridade, composta por um grupo heterogéneo de dezanove alunos, sendo doze
rapazes e sete raparigas, todos com idades compreendidas entre os sete e os oito anos.
Dentro deste grupo, destacava-se a presenca de trés alunas com Necessidades de Satude
Especiais (NSE), que beneficiavam de apoio pedagdgico personalizado. De um modo
geral, tratava-se de um grupo participativo e interessado, que demonstrava um gosto
notavel pelo trabalho coletivo. No entanto, a turma apresentava alguns alunos com maior
tendéncia para a competitividade, o que, por vezes, gerava dificuldades de interacdo e
conflitos pontuais com os colegas. Apesar destas situagdes, a turma demonstrava, em
grande parte, respeito pelas regras da sala de aula, pelos colegas e pela professora
cooperante.

No segundo momento do EEI-I, a interven¢do decorreu no contexto da EPE, com
um grupo de dezoito criangas, seis rapazes e doze raparigas, com idades compreendidas
entre os trés e os seis anos. Este grupo era bastante diverso, tanto em termos de idade
como de nivel de desenvolvimento. No que se refere a frequéncia da EPE, quatro das
criangas frequentavam pela primeira vez, sete pela segunda vez, seis pela terceira vez e
uma pela quarta vez. Este grupo caracterizava-se por apresentar diferentes niveis de
desenvolvimento, sendo importante considerar as particularidades de cada crianga no
planeamento e execucdo das atividades.

No que concerne ao EEI-II, a intervencao decorreu em quatro turmas distintas do
5.° e do 6.° ano de escolaridade, designadas neste Relatério por T1, T2, T3 e T4,
garantindo o anonimato e a privacidade dos alunos. A caracterizagdo das turmas foi
realizada com base na observagao direta e em documentos oficiais como as Relagdes de
Turma, as atas das reunides do Conselho de Turma e as grelhas de avaliacdo da disciplina
de TIC, referentes ao primeiro e segundo periodos do ano letivo.

A T1, do 6.° ano, era composta por dez alunos, duas raparigas e oito rapazes, todos
provenientes da mesma escola frequentada no ano anterior. Os alunos desta turma
estavam abrangidos pelo Projeto Curricular Adaptado, o que implicava adaptacdes
curriculares individuais e nos processos de avaliagdo. As problematicas apresentadas
pelos alunos estavam essencialmente relacionadas com os dominios cognitivo e/ou
comunicacional, bem como com questdes emocionais ¢ de personalidade. A turma

apresentava alguns problemas comportamentais, de assiduidade e pontualidade, além de
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dificuldades de concentracdo. Apesar destes desafios, o comportamento na disciplina de
TIC era geralmente satisfatorio, com excecao de dois alunos. Quanto ao aproveitamento,
a maioria dos alunos obteve classificagdes entre trés e quatro nos periodos anteriores ao
inicio do Estagio. No mesmo ano de escolaridade que a T1, a T2 contava com dezasseis
alunos, oito raparigas e oito rapazes. A turma incluia um aluno abrangido pelo Regime
Educativo Especial. No que diz respeito ao comportamento na disciplina de TIC, a turma
era geralmente bem-comportada, com a excecao de trés alunos. Cerca de dois tercos dos
alunos demonstravam empenho na disciplina, enquanto os restantes mostravam menos
dedicacdo. O aproveitamento da turma era bom, com a maioria dos alunos a obter
classificagdes entre quatro e cinco. Ainda no 6.° ano, a T3, com dezoito alunos, nove
raparigas € nove rapazes, apresentava algumas particularidades. Alguns alunos sofriam
de condicionantes fisicas, como problemas de visdo, alergias e asma, e a turma incluia
dois alunos com problemas de ansiedade e um com Perturbacdo de Hiperatividade e
Défice de Atengao do tipo “combinado”, com gravidade atual moderada. Apesar destas
dificuldades, o comportamento na disciplina de TIC era positivo, com exce¢do de dois
alunos. A maioria dos alunos demonstrava bastante empenho, embora quatro alunos
revelassem menor dedicacdo. Em termos de aproveitamento, a turma apresentava bons
resultados, com classificagdes entre quatro e cinco nos periodos transatos. Por fim, a T4,
do 5.° ano de escolaridade, era composta por dezoito alunos, dez raparigas e oito rapazes.
Na disciplina de TIC, o comportamento da turma era bom, com apenas dois alunos a
apresentarem comportamentos menos adequados. No entanto, todos os alunos mostravam
empenho na disciplina. O aproveitamento da turma era elevado, com notas a variarem
entre quatro e cinco ao longo dos periodos anteriores.

No EEI-III, foram acompanhadas duas turmas do 3.° CEB, designadas por T5 e
T6. A TS5, correspondente ao 8.° ano de escolaridade e da responsabilidade do professor
estagidrio, era composta por dezasseis alunos, sendo oito raparigas e oito rapazes. A turma
apresentava uma distribui¢do etaria diversificada, com doze alunos na faixa dos treze
anos, um aluno com doze anos, dois alunos com catorze anos ¢ um com dezasseis anos.
A maioria dos alunos j4 integravam a mesma turma desde o 7.° ano, e sete desses alunos
estavam juntos desde o 2.° CEB. No que respeita ao desempenho escolar, o
aproveitamento da turma no ano anterior foi positivo, com excecdo de dois alunos que
demonstraram dificuldades em disciplinas como Francés, Inglés e Matematica. Na
disciplina de TIC, o aproveitamento foi, em geral, muito positivo, com varias

classificagdes entre cinco e o quatro, sendo que apenas um aluno teve classificagdo final
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negativa, mas este ja ndo fazia parte da turma. Em termos comportamentais, a turma
apresentava alguns desafios, particularmente no que dizia respeito a concentragdo e a
tendéncia para conversas durante as aulas. Uma aluna, em particular, tinha um historico
preocupante de absenteismo, com seiscentas e trinta € uma faltas ndo justificadas no ano
letivo anterior, apesar das intervengdes educativas implementadas para melhorar a sua
assiduidade. A T6, correspondente ao 9.° ano, estava enquadrada no curso de formagao
profissional, no ambito do PROFIJ, de Operador/a de Informatica e era composta por dez
alunos, sendo cinco raparigas e cinco rapazes, com idades entre os quinze e os dezoito
anos. A turma tinha sido criada no inicio daquele ano letivo, pelo que ndo havia um
histérico prévio de trabalho em conjunto. Contudo, muitos dos alunos ja tinham um
historial de assiduidade irregular ou de absentismo, o que se refletia nas suas participagdes
nas aulas, com apenas cinco alunos a frequentarem as aulas regularmente. Um aluno tinha
sido transferido de outra escola, o que também influenciava a dindmica da turma. Apesar
das adversidades apresentadas, os alunos que mantinham uma assiduidade regular
demonstravam interesse nas atividades e um comportamento adequado. Esta turma estava
a responsabilidade da professora cooperante e contou com oito intervengdes pontuais por
parte do professor estagidrio.

No EEI-1V, no ES, foram acompanhadas duas turmas. Atribuida ao professor
estagiario, a T7 correspondia ao 11.° ano do curso profissional de Animador/a
Sociocultural e era composta exclusivamente por trés alunas, com idades entre os
dezasseis ¢ os dezoito anos. Nenhuma das alunas tinha médulos em atraso, evidenciando
um percurso académico estavel. No ano letivo anterior, todas as alunas tinham
demonstrado um desempenho homogéneo nas disciplinas de TIC, com classificacdes
entre 13 e 14 valores. Durante as aulas, as alunas mostraram-se muito empenhadas e
mantinham um comportamento exemplar, sendo um grupo coeso e participativo.
Contudo, uma das alunas apresentava dificuldades na assimilagdo de contetdos,
recebendo apoio pedagdgico estruturado para superar as suas dificuldades. Por fim, a T8
correspondia ao 12.° ano no curso profissional de Técnico/a de Informatica — Sistemas,
inserido no programa PROFIJ de Nivel IV. Esta turma era composta por sete alunos, cinco
rapazes e duas raparigas, com idades entre os dezassete e os vinte e dois anos. De um
modo geral, a turma apresentava uma atitude positiva nas aulas, com os alunos a
participarem ativamente e a mostrarem-se aplicados. Embora alguns enfrentassem

dificuldades pontuais, o esfor¢o para superar os desafios era observavel. A turma estava
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sob a responsabilidade da professora cooperante, sendo acompanhada pelo professor
estagiario, que realizou quatro intervencdes de quarenta e cinco minutos.

Assim, como podemos constatar aos Estdgios em Ensino de Informatica
abrangeram niveis de ensino diversificados e contextos de intervencdo muito proprios,
cuja apresentacdo e andlise, aqui feita, ¢ importante para a melhor compreensido da

natureza da acdo desenvolvida.
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CAPITULO 3 — Atividades Implementadas em Contexto de Estagio

Neste capitulo, apresenta-se uma sintese das atividades pedagogicas
desenvolvidas ao longo dos quatro EEI, com especial destaque para aquelas que
incorporaram estratégias de Gamificagdo e/ou ABJ. Para cada Estagio, sera
disponibilizada uma lista geral das sequéncias didaticas implementadas, sendo
posteriormente desenvolvida, de forma mais aprofundada, apenas uma atividade onde sdo
aplicadas as metodologias em estudo. Importa ainda referir que, tendo em conta as
especificidades do EEI-I, algumas atividades foram organizadas em colaboragcdo com um

par pedagogico.
3.1. Estagio em Ensino de Informatica I

Conforme mencionado anteriormente, o EEI-I foi estruturado em dois momentos
distintos, o primeiro desenvolvido no 1.° CEB e o segundo na EPE. Para garantir uma
apresentacdo organizada, serd fornecida uma lista geral de todas as atividades realizadas
em cada um desses momentos e, posteriormente, serdo desenvolvidas as atividades mais
relevantes ao tema em estudo de ambos os momentos. Adicionalmente, no Anexo 1 ¢
Anexo 2 encontram-se reunidos registos fotograficos que ilustram algumas das atividades

implementadas ao longo deste Estagio.

3.1.1. Atividades Realizadas no 1.° CEB

Seguidamente, apresenta-se uma lista das atividades desenvolvidas no primeiro
momento do EEI-I:

e Atividade n.° 1 - “Lavar as maos™: atividade simples que serviu como introdu¢ao
a sequenciacdo e algoritmia. As criangas, em grupo, tinham de ordenar os varios
passos do ato de lavar as maos, recorrendo aos materiais disponibilizados, de
modo a criar um algoritmo para a tarefa. Apos organizar corretamente a sequéncia,
o grupo instruia o “Tico” (um personagem criado para a atividade, representando
um robo ou computador) a seguir as instrucdes, testando assim o seu algoritmo.

e Atividade n.° 2 — “Encontra a Prenda de Natal”: esta abordagem (organizada em
colaboragdo com o par pedagdgico) deu continuidade a aprendizagem da
algoritmia iniciada na atividade anterior. Foram também trabalhados conceitos
como a lateralidade, a orientacdo espacial, a abstracdo e a colaboragdo. A turma

foi dividida em dois grupos, sendo que cada grupo tinha de construir um algoritmo
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para guiar um colega, colocado numa grelha 7x7, at¢ um embrulho no centro desta
mesma grelha. Os algoritmos eram formados através de cartas com dire¢des
(frente, rodar para a esquerda, rodar para a direita), e ganhava o grupo cujo
algoritmo fosse mais eficiente, ou seja, com menos cartas. Apos trés rondas, o
grupo com mais vitorias vencia o jogo.

e Atividade n.° 3 — “Algoritmos e avides de papel”: teve como principal objetivo
concluir a introdugdo dos alunos a algoritmia e apresentar formalmente o conceito
de algoritmo. Os alunos organizaram uma série de figuras que representavam as
fases da constru¢do de um avido de papel, ordenando-as numa ficha. Depois,
seguiam o algoritmo que criaram para construir o avido e personalizé-lo a seu
gosto.

e Atividade n.° 4 — “Vamos dangar”: também organizada em parceria com o par
pedagbgico, procurou introduzir o conceito de ciclo/repeticdo. A turma foi
dividida em grupos de quatro a cinco alunos, sendo pedido a cada elemento que
desenhasse num post-it um passo de danca e o numero de repeti¢des
correspondentes. O grupo, entdo, juntava todos os passos numa folha, criando um
algoritmo para uma coreografia. No final, cada grupo apresentava a turma a sua
coreografia, acompanhada de muita musica e diversao.

e Atividade n.° 5 — “Eventando”: teve como objetivo introduzir o conceito de
“evento”. Em pares, cada crianga recebia um comando com um botdo e imaginava
uma reagdo para o colega realizar quando o botao fosse pressionado (por exemplo,
“quando pressionar o botdo, vais saltar trés vezes”). No final, os pares
apresentavam os seus eventos ao restante grupo.

e Atividade n.° 6 — “Torre de copos”: organizada em conjunto com o par
pedagogico, envolveu a divisdo da turma em pares. Um dos elementos do par, o
“programador”, controlava, através de um algoritmo com setas direcionais, 0s
movimentos do brago do colega, o “robd”, que tinha a tarefa de levantar e colocar
copos descartaveis numa grelha para construir uma torre. Esta atividade foi
particularmente abrangente, integrando varios conceitos abordados nas atividades

anteriores, como a sequencia¢do de instrucgdes, abstracdo, condicionais e ciclos.

De entre as atividades realizadas no primeiro momento do EEI-I (1.° CEB),

destaca-se a “Encontra a Prenda de Natal”, pela sua complexidade e pela incorporagao da
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ABIJ. A seguir, serd feita uma analise pormenorizada desta atividade, evidenciando as

suas metodologias, objetivos e resultados.

Atividade n.° 2 — “Encontra a Prenda de Natal”

A atividade “Encontra a Prenda de Natal” foi projetada com o objetivo de
consolidar e expandir o PC dos alunos, utilizando os principios da ABJ através de um
jogo criado especificamente desenvolvido para esta atividade. Esta estratégia pedagdgica
permitiu que, através de uma abordagem unplugged, os alunos trabalhassem conceitos
como a algoritmia, a lateralidade, a orientacdo espacial e a colaboragdo, de forma ludica
e envolvente. O tema natalicio da atividade, inspirado no jogo CodyRoby, foi uma
adaptacao que se revelou motivadora para os alunos, dado o periodo festivo.

A atividade foi organizada para durar 90 minutos e tinha como principal objetivo
levar os alunos a criar um algoritmo, ou seja, uma sequéncia de passos, utilizando cartas
com instru¢des de movimentagdo. Cada equipa tinha como missdo guiar o seu “Pai Natal”
(representado por um colega de equipa) até uma “prenda” colocada no centro de uma
grelha 7x7 desenhada no chdo. A ABJ foi aplicada através da utilizacdo de um jogo
desenvolvido para esta atividade com uma narrativa ladica, inspirada numa ‘“caca as
prendas”, que desafiava os alunos a utilizar os seus conhecimentos de algoritmia em

contextos competitivos e colaborativos (Parham-Mocello et al., 2023).

Figura 8
Atividade “Encontra a prenda de Natal”

Inicialmente, os alunos foram divididos em dois grupos, cada um com a tarefa de
construir um algoritmo utilizando trés tipos de cartas: andar para a frente, virar a esquerda

e virar a direita. Cada equipa escolheu um “Pai Natal” que deveria seguir as instru¢des
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fornecidas pelos restantes elementos para se movimentar na grelha (Figura 8). A atividade
foi dividida em tré€s rondas, aumentando a dificuldade a cada fase com a introdugdo de
obstaculos na grelha. A equipa que conseguisse guiar o “Pai Natal” a prenda com o menor
namero de instrugdes, ou seja com o algoritmo mais eficiente, ganhava a ronda. Apds a
terceira ronda, a equipa vencedora foi premiada com a “prenda”, que continha rebucados.
Os recursos utilizados incluiram uma grelha desenhada no chido com fita adesiva de
pintura, cartas de instru¢cdes em papel e cartolina desenvolvidas pelos estagiarios, gorros
de Pai Natal e um embrulho de Natal. Estes elementos, além de proporcionarem um
ambiente imersivo, ajudaram a construir uma narrativa ludica (Huang et al., 2020).

Esta atividade revelou-se uma experiéncia enriquecedora para os alunos,
contribuindo significativamente para a consolidacdo dos conceitos previamente
referenciados. No geral, a atividade decorreu de forma bastante positiva, com os alunos a
demonstrarem um envolvimento consideravel e uma motivagdo elevada, em grande parte
devido a componente ludica da narrativa associada ao tema natalicio e ao formato de jogo.
A estrutura colaborativa da tarefa incentivou o trabalho em equipa, permitindo que os
alunos explorassem diferentes formas de resolugdo de problemas ao construir os seus
algoritmos.

Ao longo das trés rondas, observou-se que, apesar das equipas terem seguido
diferentes abordagens na elaboragdo dos algoritmos, o nivel de eficiéncia foi semelhante,
resultando num empate nas duas primeiras rondas. Este facto foi relevante, pois mostrou
que ¢ possivel alcancar o mesmo resultado através de diferentes solucdes, desde que estas
sigam uma logica correta. As criancas compreenderam rapidamente os conceitos
representados pelas cartas de movimentacdo, apresentadas na Figura 9, e aplicaram-nos
com alguma facilidade, demonstrando progresso na aprendizagem dos conceitos

apresentados nas atividades anteriores.

Figura 9
Cartas de movimentacdo utilizadas na atividade
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No entanto, surgiram também alguns desafios durante a atividade. Trabalhar em
grupos grandes revelou-se um obsticulo para algumas criancas, que demonstraram
dificuldade em colaborar de forma eficaz. Notou-se, em particular, que alguns alunos
tentavam impor as suas vontades ao grupo ou mostravam frustragdo por ndo serem
escolhidos para desempenhar o papel central na grelha (“Pai Natal”). Estas situagdes
exigiram uma intervencado ativa por parte dos estagiarios, que tentaram gerir os conflitos
e garantir que todos os alunos se sentissem incluidos e valorizados no processo. Embora
estas intervencdes tenham sido bem-sucedidas na maioria dos casos, este aspeto revelou
a necessidade de ajustar a dindmica de grupos para futuras atividades, de forma a
promover uma colaboragdo mais equitativa. Assim, destaca-se a importancia fundamental
do docente na criacdo e gestao das atividades de ABJ, para que todos os alunos participem
efetivamente, desenvolvendo as aprendizagens visadas (Aslan & Balci, 2015).

Na fase final da atividade, houve uma revisdo dos conceitos trabalhados,
permitindo que os alunos refletissem sobre o processo e verificassem a aplicagao pratica
dos conteudos abordados. A reag@o das criangas foi muito positiva, evidenciando ndo s6
a sua compreensao dos objetivos da atividade, mas também o seu agrado pela forma como
os conceitos foram apresentados. A reflexdo desenvolvida sugere que esta atividade
estimulou o desenvolvimento de competéncias destacadas no PASEO, nomeadamente
relativas ao “Raciocinio e Resolucdo de problemas” e ao “Pensamento Critico e Criativo”,
implicando a observacado, andlise e interpretagdo de informacao, partindo de diferentes
premissas € varidveis para perspetivar a acdo e tomar decisdes fundamentadas (Martins

etal., 2017).

3.1.2. Atividades Realizadas na EPE

De seguida, ¢ apresentada uma lista das atividades realizadas no segundo
momento do EEI-I, no contexto da EPE:

e Atividade n.° 1 — “Arrastar e Soltar”: baseada num exercicio da plataforma
Code.org, cujo principal objetivo era garantir que as criangas conseguissem
arrastar, soltar e ordenar blocos. Esta atividade introdutdria foi fundamental para
assegurar que as criangas possuiam as competéncias necessarias para interagir
com plataformas como o ScratchJr, que utiliza mecanicas semelhantes.

e Atividade n.° 2 — “Os Amigos da Reciclagem”: abordagem unplugged com a

tematica da reciclagem, onde as criangas utilizavam setas para criar um algoritmo
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que guiasse personagens, representativas de diferentes tipos de residuos (vidro,
cartdo e plastico), até aos respetivos contentores.

Atividade n.° 3 — “Atravessar a Rua”: desenvolvida no Scratchlr, esta atividade
envolvia a criagdo de um algoritmo, através de blocos direcionais, para guiar uma
personagem (carro) ao longo de uma rua. As criangas mais experientes foram
incentivadas a utilizar o bloco de ciclo para evitar a repeti¢ao desnecessaria de
instrucodes.

Atividade n.° 4 — “Corrida dos Animais”: realizada a pares, onde cada crianga
criava um algoritmo no ScratchJr para guiar um animal até uma maca. Apds cada
crianga completar o seu algoritmo, ambos eram colocados no mesmo tablet e as
criangas competiam numa ‘“corrida”, com o vencedor sendo aquele que tinha o
algoritmo mais eficiente.

Atividade n.° 5 — “Vamos dangar no ScratchJr”: nesta atividade, as criangas
criavam uma personagem no ScratchJr e utilizavam blocos direcionais para
desenvolver uma coreografia de danca para a personagem, acompanhada pela
musica "Vamos dangar", do Panda e os Caricas.

Atividade n.° 6 — “A Abelha e a Flor”: nesta abordagem, as criangas construiam
um algoritmo no ScratchJr para que uma abelha voasse at¢ uma flor. Um dos
objetivos principais era introduzir o conceito de “evento”, em que, ao passar pela
posi¢do da flor, a abelha acionava uma gravag¢do de voz realizada pela propria

crianga, refor¢ando o conceito de ag¢do-reagdo.

De entre as atividades desenvolvidas no segundo momento do EEI-I, destaca-se a

atividade “Corrida dos Animais”, pela sua pertinéncia pedagdgica e pelo impacto

observado no grupo de criangas. Esta atividade revelou-se particularmente relevante pela

introducdo de elementos de Gamificagdo, como o uso de recompensas e distintivos

(badges), contribuindo para o aumento da motivacdo e do envolvimento das criancas na

aprendizagem (Pereira et al., 2017; Marques, 2021).

Atividade n.° 4 — “Corrida dos Animais”

A atividade “Corrida dos Animais” foi desenhada para ser realizada a pares, com

o objetivo de fortalecer os conceitos de algoritmia, nomeadamente a sequenciagdo de

instrugdes e a eficiéncia dos algoritmos, através de uma abordagem ludica e competitiva.

Utilizando a plataforma Scratchlr, cada crianga desenvolveu um algoritmo para mover a
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sua personagem, representada por um animal, desde o inicio até ao final de um mapa,

numa corrida para alcangar uma maca (Figura 10).

Figura 10
Exemplo de Implementagdo da Atividade no ScratchJr
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A atividade foi realizada com um par de alunos de cada vez, mas com uma abordagem
competitiva entre eles. Cada criancga criava individualmente o seu algoritmo,
competindo diretamente com o seu colega para ver quem conseguia fazer a personagem
chegar mais rapidamente a maga. O principal objetivo era ensinar a importancia da
sequenciacado correta e eficiente dos blocos de movimento, promovendo nio sé a
resolugdo de problemas, mas também a capacidade de otimizar as instrugdes. O conceito
de eficiéncia foi introduzido a medida que as criangas eram incentivadas a reduzir o
nimero de blocos de movimento necessarios, evitando passos desnecessarios.

Para realizar a atividade, foram utilizados dois tablets, onde cada aluno
programava o seu algoritmo no ScratchJr (Figura 11). Apds os alunos concluirem a sua
programacdo, ambos os algoritmos eram colocados em competicdo, com as duas
personagens a "correrem" até a maga. A que chegasse primeiro ao objetivo era declarada
vencedora. Esta componente competitiva foi refor¢ada com a introducio de estratégias
de Gamificacdo, onde o aluno que criasse o algoritmo mais eficiente recebia uma medalha
de vencedor (Figura 12), e o outro uma medalha de participacdo. Esta abordagem garantiu
que ambos os alunos se sentissem valorizados e incentivados a participar,

independentemente do resultado da corrida.
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Figura 11 Figura 12
Atividade "Corrida dos Animais" Medalha de Vencedor

Para além da execucdo da atividade, foram também realizadas pequenas
entrevistas com as criangas no final, com o intuito de recolher a sua perce¢do sobre a
experiéncia, bem como a eficicia das estratégias gamificadas implementadas. Este
processo de recolha de feedback direto ajudou a compreender como as criancas
interpretaram a atividade e a competi¢do, e qual o impacto da Gamificagdo no seu
envolvimento e motivagao.

No final, a atividade revelou-se ndo so eficaz na consolidagdo dos conceitos
previamente abordados, como também na introducdo de novos blocos no Scratchlr,
nomeadamente o bloco de velocidade, que permitiu as criangas melhorar os seus
algoritmos. A utilizacdo desta nova funcionalidade foi uma adi¢do importante para que
os alunos ndo apenas se focassem na sequéncia de passos, mas também na otimizagao do
tempo necessario para alcancar o objetivo. E importante referir que a introdugdo e
exemplificagdo dos passos que as criangas deveriam seguir, no inicio da atividade,
contribuiu muito para a compreensdo e o envolvimento dos alunos. A clareza das
instru¢des permitiu que as criangas se sentissem mais confiantes ao elaborar os seus
algoritmos, sabendo exatamente o que era esperado. Além disso, a explicacdo prévia
sobre as recompensas, com a atribui¢do de medalhas ao vencedor e ao participante,
reforcou a motivagdo das criancas, que reagiram de forma entusiasta ao elemento
competitivo introduzido.

Um dos aspetos mais positivos desta atividade foi o impacto que a Gamificacao
teve no envolvimento dos alunos. A introducdo de medalhas, como os distintivos de
vencedor e de participagdo, criou um ambiente competitivo saudavel, onde as criangas
sentiram uma motivacao acrescida para se empenharem. O facto de todos os participantes

serem recompensados, independentemente do resultado, contribuiu para que nenhuma
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crianga se sentisse excluida ou desmotivada, promovendo uma competi¢do positiva e
inclusiva. Este equilibrio entre competi¢do e recompensa garantiu que o foco principal se
mantivesse na aprendizagem, sem criar frustragdes ou desmotiva¢do nos alunos que ndo
conseguiram vencer (Toda et al, 2018).

Durante a implementac¢do, foi realizada uma sele¢do cuidada das criangas para
garantir que, dentro de cada par, os niveis de conhecimento e capacidade fossem
equilibrados. Esta estratégia permitiu mitigar grandes disparidades nos resultados,
garantindo que a competicao fosse justa e que todos tivessem oportunidade de participar
em igualdade de condi¢des. No entanto, foi observado que, embora todos os alunos
tivessem conseguido criar sequéncias de blocos que permitissem a sua personagem
alcancar o objetivo, apenas cerca de metade utilizou corretamente o bloco de velocidade.

No final de cada corrida, a entrega das medalhas foi recebida com alegria e
entusiasmo por todos os participantes. As criangas aceitaram positivamente tanto as
medalhas de vencedor como as de participacdo, o que refor¢cou a ideia de que a
Gamificagdo pode ndo s6 aumentar o envolvimento dos alunos, mas também criar um

ambiente de aprendizagem onde todos se sentem valorizados e motivados a participar.

3.2. Estagio em Ensino de Informatica I1

O EEI-II foi desenvolvido no contexto do 2.° Ciclo, abrangendo trés turmas do 6.°
ano e uma turma do 5.° ano de escolaridade. No total, foram implementadas quatro
sequéncias didaticas, elaboradas em articulagdo com a Professora Cooperante e ajustadas
aos conteudos programaticos das turmas. Embora todas as sequéncias tenham sido
aplicadas em todas as turmas, fatores como a ocorréncia frequente de feriados a segunda-
feira obrigaram a adaptacdo das mesmas. Estas adaptagdes, tanto ao nivel da duragao
como da abordagem, foram realizadas de acordo com o calendério especifico de cada
turma e ano escolar, de forma a garantir a viabilidade e a pertinéncia pedagogica das
atividades. Para ilustrar visualmente este conjunto de intervencdes, foram reunidas no
Anexo 3 diversas imagens que documentam momentos representativos do trabalho

realizado.

3.2.1. Atividades Realizadas no 2.° CEB

Seguidamente, sera apresentada uma lista de todas as sequéncias didaticas

aplicadas no EEI-II:
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Sequéncia n.° 1 — “Pesquisar”: desenvolvida para o 5.° ¢ 6.° ano, tendo como
objetivo principal ensinar os alunos a utilizar os motores de busca de forma eficaz
e critica. Foi aplicada em duas ou trés aulas (uma das turmas do 6.° ano), onde os
alunos aprenderam a realizar pesquisas por texto e por imagem, a utilizar termos
de pesquisa adequados, e a identificar informacao relevante e fiavel, respeitando
os direitos de autor. A sequéncia envolveu atividades praticas, como a pesquisa
de temas especificos e o desenvolvimento de pequenos trabalhos escritos,
acompanhados de apresentacdes em PowerPoint e questiondrios interativos na
plataforma Kahoot. Em particular, uma das turmas do 6.° ano teve um
desenvolvimento adicional com o desenvolvimento de um trabalho de pesquisa e
escrito sobre jogos educativos. O objetivo final era que os alunos se tornassem
capazes de investigar e filtrar informacao online de forma auténoma, aplicando os
conhecimentos adquiridos na sequéncia.

Sequéncia n.° 2 — “Gestdo de Pastas e Ficheiros”: concebida para lecionar os
conceitos fundamentais relacionados com a organiza¢do e gestdo de ficheiros
tanto no sistema operativo Windows como na plataforma de armazenamento na
nuvem OneDrive. Teve a duragao de duas aulas, com 45 minutos cada, e foi
implementada numa turma do 5.° ano. A primeira aula centrou-se na introdugao e
utiliza¢do do explorador de ficheiros do Windows, onde os alunos aprenderam a
criar, renomear, mover e eliminar pastas e ficheiros no sistema local. A segunda
aula abordou a gestdo de ficheiros na plataforma OneDrive, introduzindo
conceitos de partilha e colabora¢do online. Durante ambas as aulas, os alunos
realizaram fichas praticas para aplicar os conhecimentos adquiridos, sendo
desafiados a organizar pastas e gerir ficheiros de forma autéonoma, tanto
localmente como em ambiente online.

Sequéncia n.° 3 — “Algoritmos e Programacdo de Jogos™: organizada em quatro
aulas, com o objetivo de introduzir e desenvolver conceitos fundamentais de
programacdo através da criacdo de jogos na plataforma Scratch, seguindo a
estratégia da ABDJ Durante as sessdes, os alunos exploraram conceitos como
programacao sequencial, eventos, condicionais, ciclos e variaveis, aplicando-os
em dois projetos principais, o “Jogo do Labirinto” e o “Jogo Salta os Passaros”.
Estes projetos proporcionaram uma experiéncia pratica e ladica no
desenvolvimento de jogos digitais. A sequéncia foi ajustada para diferentes

turmas, permitindo adaptagdes ao calendario escolar e ao nivel de aprendizagem
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dos alunos, garantindo assim uma implementa¢do eficaz dos contetidos
abordados.

e Atividades de final de ano: nas ultimas duas semanas do EEI-II, foi solicitada a
participagdo dos estagiarios em diversas atividades promovidas pela escola.
Alguns dos trabalhos desenvolvidos, como o “Jogo Salta Passaros”, tiveram um
papel de destaque nas atividades realizadas, permitindo aos restantes alunos da
escola uma experiéncia interativa e pratica com os contetdos desenvolvidos nas

aulas.

Deste conjunto de intervengdes, destaca-se a Sequéncia n.° 3 sobre “Algoritmos e
Programacgdo de Jogos”, devido a aplicagdo da ABJ, mais especificamente a vertente

correspondente ao desenvolvimento de jogos (ABDJ).

Sequéncia n.’ 3 — “Algoritmos e Programacio de Jogos”

A sequéncia didatica “Algoritmos e Programacdo de Jogos” foi concebida para
introduzir os alunos aos conceitos fundamentais da algoritmia e programagao através da
criagdo de jogos na plataforma Scratch. Planeada para ser adaptada as diferentes
realidades das turmas envolvidas, a sequéncia foi composta por uma, trés ou quatro aulas,
consoante o tempo disponivel e as necessidades pedagogicas de cada turma. As turmas
T1 e T2, limitadas a apenas uma aula devido a restricdes de calendario, tiveram um
contacto inicial com a tematica, enquanto as turmas T3 e T4 tiveram a oportunidade de
desenvolver mais atividades, culminando na criagao de jogos simples.

A aula inicial, comum a todas as turmas, comegou com um didlogo sobre o
conceito de algoritmo, contextualizando-o em atividades do quotidiano, como uma receita
de cozinha ou lavar os dentes. Este exercicio permitiu aos alunos relacionarem o conceito
com situagdes concretas, facilitando a compreensdo da defini¢do. Seguidamente, foi
introduzido o conceito de programacdo e apresentado a plataforma Scratch como a
ferramenta a ser utilizada. Os alunos foram orientados a explorar a interface da
plataforma, identificando as suas principais funcionalidades, como os painéis de blocos e
cenarios.

Nas turmas T3 e T4, a primeira aula também incluiu uma atividade pratica de
exploracdo do Scratch, onde os alunos foram desafiados a animar as trés primeiras letras

do seu nome, familiarizando-se com os blocos de codigo e as possibilidades criativas da
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plataforma. Este primeiro contacto foi importante para despertar a curiosidade e aumentar
o conforto no uso da ferramenta.

A partir da segunda aula, exclusiva as turmas T3 e T4, os alunos iniciaram a
constru¢ao do “Jogo do Labirinto”, uma atividade que visava trabalhar conceitos como
condicionais, ciclos infinitos, e eventos. O processo iniciou-se com a criagdo de um mapa
no Scratch, demonstrado na Figura 13 e Figura 14, e a programacdo do movimento do
personagem principal utilizando as teclas direcionais. Para aumentar a interatividade e
desafio, os alunos implementaram a funcionalidade de colisdo, que fazia com que o
personagem voltasse a posi¢ao inicial ao tocar nas paredes do labirinto. A aula culminou
com o desenvolvimento do objetivo final do jogo, alcancar uma bandeira que, ao ser
tocada, exibia uma mensagem de vitdria.

Figura 13 Figura 14
Labirinto a ser implementado Aluno a criar um labirinto no Scratch

T
g anky

oMl
T E ™

A 1tltima aula da sequéncia, exclusiva a turma T3, teve como foco o
desenvolvimento do “Jogo Salta Passaros™ (Figura 15). Este jogo, mais dindmico, foi
projetado para consolidar os conceitos ja trabalhados e introduzir novos, como ciclos

. finitos, variaveis ¢ deteg¢ao de colisdes.
Figura 15 .
Jogo “Salta passaros” Organizados em pares, os alunos foram

desafiados a criar um jogo onde o

personagem principal deveria saltar

por cima de passaros que atravessavam

o ecra, acumulando pontos a cada salto

bem-sucedido. Embora o jogo ndo

tenha sido concluido devido ao tempo

limitado, muitos pares conseguiram
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implementar as funcionalidades basicas, demonstrando um bom dominio dos conceitos
apresentados.

Esta sequéncia didatica foi uma experiéncia desafiante e enriquecedora, tendo
como base o desenvolvimento do PC e da programacao de forma lidica e envolvente, em
alinhamento com os principios da ABJ (Carvalho, 2015). O feedback da Professora
Cooperante foi bastante positivo, destacando a criatividade na abordagem e o alinhamento
das atividades com os objetivos propostos. Foi reconhecido que a introducao clara dos
conceitos e ferramentas, aliada a utilizagdo do Scratch como plataforma principal,
permitiu captar o interesse dos alunos e promover a sua participagdo. A professora
salientou ainda a atencdo ao ritmo de aprendizagem de cada aluno, o esclarecimento
eficaz das duvidas e a utilizacdo inovadora e eficiente dos recursos disponiveis, mesmo
em condicdes de tempo e circunstancias adversas.

Na reflexdo sobre o desenvolvimento da sequéncia, um dos primeiros desafios
encontrados foi a falta de conhecimento prévio dos alunos acerca dos conceitos de
algoritmos e programacao. Apesar do contacto prévio com ferramentas como a UBBU, a
maioria dos alunos ndo tinha uma perce¢do clara destes temas, o que tornou a
contextualizagdo inicial essencial para a progressdo das aulas. Estratégias como a
realizacdo de exercicios praticos e participativos foram fundamentais para captar o
interesse e facilitar a compreensao dos conceitos.

A escolha do Scratch como ferramenta pedagdgica revelou-se acertada, dado o

Qo

seu carater visual e interativo. A possibilidade de combinar blocos de coddigo
semelhanca de um puzzle foi particularmente eficaz para os alunos, proporcionando-lhes
um feedback imediato e eliminando erros de sintaxe que poderiam desmotivar os menos
experientes. A criagdo de contas de professor no Scratch, permitindo a partilha e o
armazenamento automatico dos trabalhos, foi outro fator que facilitou o acompanhamento
das turmas, assegurando que os alunos pudessem avangar com 0s seus projetos, mesmo
com as dificuldades técnicas que surgiram.

As atividades propostas, como o “Jogo do Labirinto” e o “Salta Passaros”, foram
bem recebidas e motivaram os alunos a aplicarem os conceitos apresentados. Estas
atividades enquadradas na ABJ, mais especificamente na ABDJ, mostraram-se alinhadas
com o interesse natural dos alunos por jogos digitais, criando um ambiente de
aprendizagem envolvente e motivador. No entanto, as limitagdes de tempo e os desafios
técnicos condicionaram o progresso das turmas, especialmente na implementagdo

completa do jogo “Salta Passaros”. Apesar disso, muitos alunos conseguiram finalizar as
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funcionalidades principais dos jogos, demonstrando uma boa integracdo dos contetdos e
dos objetivos definidos. A ABJ demonstrou ser uma estratégia eficaz para despertar o
interesse e a envolvéncia dos alunos em exercicios de programagdo (Vatansever &
Goktalay, 2018; Wilson et al., 2013). No entanto, foi também identificado que, em
momentos de maior dificuldade, a motivacdo inicial pode diminuir, evidenciando a
importincia de complementar esta abordagem com outras estratégias pedagogicas
(Jackson & McNamara, 2013; Yesengazyevna et al., 2022). Tendo em conta que as aulas
tinham uma durac¢do de apenas quarenta e cinco minutos, a gestdo do tempo revelou-se
um dos maiores desafios, apontando para a necessidade de dedicar mais aulas a esta
tematica, permitindo um aprofundamento maior e uma experiéncia mais completa.

Em conformidade com as AE de TIC para o 2.° Ciclo, esta atividade ainda
permitiu aos alunos desenvolver competéncias associadas ao dominio “Criar e Inovar”,
promovendo a utilizagdo de ambientes de programacao e a criacdo de artefactos digitais

(DGE, 2018).

3.3. Estagio em Ensino de Informatica III

O EEI-III decorreu no contexto do 3.° Ciclo do Ensino Basico, abrangendo duas
turmas. Uma turma do 8.° ano (TS5), sendo assegurada a lecionacao integral da disciplina
de TIC pelo professor estagidrio, com a implementacdo de varias sequéncias didaticas
adaptadas a turma. Uma turma do 9.° ano (T6), da responsabilidade da Professora
Cooperante, onde foi realizada uma intervencao pontual correspondente a quatro aulas de
90 minutos. As sequéncias didaticas desenvolvidas foram elaboradas com base nos
contetidos programaticos definidos pela escola e pela Professora Cooperante, incluindo
tematicas como o correio eletronico, os servicos na cloud, algoritmos e programagao € o
desenvolvimento de websites. De salientar que, enquanto as sequéncias foram concebidas
especificamente para a realidade da T5, a sequéncia dedicada aos algoritmos e
programacao foi ajustada de forma a garantir a sua aplica¢do também na T6, tendo em
conta as suas especificidades. A titulo ilustrativo, no Anexo 4 encontram-se reunidos
registos fotograficos que permitem visualizar as atividades realizadas ao longo do

Estéagio.
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3.3.1. Atividades Realizadas no 3.° CEB

Seguidamente, sera apresentada uma lista de todas as sequéncias didaticas

aplicadas no EEI-III:

Sequéncia n.° 1 — “Correio Eletrénico”: implementada ao longo de duas aulas no
8.° ano, com o objetivo de promover competéncias fundamentais relacionadas
com a comunicagao digital. A primeira aula centrou-se na introducdo ao conceito
de correio eletronico, a identificacdo de servigos populares, como o Gmail e o
Outlook, e na exploracdo da estrutura de um endereco de email. Também foram
abordadas as diferencas entre comunicag¢do sincrona e assincrona, permitindo aos
alunos compreender os diversos contextos de comunicagdo. Na segunda aula, os
alunos realizaram atividades praticas que incluiam o envio e a receg¢do de
mensagens de correio eletronico, a utilizacdo de anexos e a aplicagdo de diferentes
registos formais e informais. Os recursos utilizados incluiram uma apresentagao
para orientar a explicagdo tedrica e computadores com acesso a internet para as
atividades praticas. A sequéncia alinhou-se as AE, explorando o dominio
“Comunicar e Colaborar”, com o proposito de capacitar os alunos a utilizar o
correio eletronico de forma responséavel e adaptada a diferentes contextos. As
atividades propostas incentivaram a aplicagdo pratica dos conceitos apresentados,
consolidando as aprendizagens através de exercicios praticos e contextualizados.
Sequéncia n.° 2 — “Servigos na Cloud”: desenvolvida para o 8.° ano e teve como
foco principal o uso do OneDrive, uma ferramenta de armazenamento na nuvem.
Esta sequéncia, composta por trés aulas de 45 minutos, foi estruturada para
abordar tanto os conceitos tedricos quanto as aplicagdes praticas desta tecnologia,
de forma a proporcionar aos alunos uma experiéncia de aprendizagem completa.
Na primeira aula, foi apresentado o conceito de servicos na cloud, as suas
vantagens e desvantagens, e foram demonstradas tarefas basicas no OneDrive,
como criar pastas e documentos. Na segunda aula, os alunos exploraram
funcionalidades mais avancadas, como renomear, mover e partilhar pastas e
documentos, assim como gerir permissdes de partilha, promovendo a colaboracao
e a comunicag¢ao digital. A terceira aula centrou-se na realizagdo de uma ficha de
trabalho pratica que consolidou os conhecimentos adquiridos nas sessdes
anteriores, permitindo aos alunos aplicar as competéncias desenvolvidas. A

sequéncia visou alinhar-se com as AE, particularmente no dominio "Colaborar e
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Comunicar", promovendo o uso responsavel e eficiente de ferramentas digitais,
enquanto estimulava a autonomia e a criatividade dos alunos no contexto escolar
e pessoal.

Sequéncia n.° 3 — “Algoritmos e Programacgdo”: desenvolvida para as turmas T5
(8.° ano) e T6 (9.° ano), foi adaptada as especificidades de cada uma, recorrendo
a ABJ através do desenvolvimento de jogos na plataforma Scratch. Para a turma
TS5, a sequéncia foi concebida para nove aulas de quarenta e cinco minutos e teve
como objetivo proporcionar uma introdu¢do gradual aos conceitos de algoritmia
e programagdo, incluindo sequéncias de instrugdes, ciclos, condicionais e
variaveis, culminando na criacdo de um jogo apelidado de "Peixe Balao". A
implementagdo foi acompanhada de estratégias de Gamificacdo, com a utilizagdo
de crachas, missoes e tabelas de classificagdo para incentivar a motivagio € o
envolvimento dos alunos. J& para a turma T6, a sequéncia foi adaptada para uma
interven¢do de quatro aulas de noventa minutos, seguindo os mesmos objetivos e
estratégias da sequéncia preparada para a TS. Em ambas as turmas, a abordagem
garantiu um ambiente motivador e dindmico, permitindo que os alunos
adquirissem competéncias essenciais de programagdo num contexto pratico e
ludico.

Sequéncia n.° 4 — “Construcdo de Websites”: implementada com o objetivo de
introduzir os alunos do 8.° ano as etapas fundamentais de criacdo de um website,
utilizando a plataforma Wix. Ao longo de quinze aulas de quarenta e cinco
minutos, esta sequéncia foi estruturada de modo a integrar conceitos tedricos e
praticos, promovendo a criatividade, a literacia digital e a conformidade com
normas de acessibilidade e direitos de autor. Iniciando com uma abordagem
tedrica sobre as caracteristicas de websites estaticos e dinamicos, seguiu-se uma
componente pratica em que os alunos exploraram a interface da plataforma Wix,
aprenderam a configurar paginas, adicionar elementos, editar o design, estruturar
conteudos e criar menus de navegacdo. A sequéncia culminou no
desenvolvimento de um projeto final, onde os alunos foram organizados em pares
e tiveram de criar um website, respeitando um tema previamente selecionado,
aplicando as competéncias adquiridas. Além do referido, a sequéncia incluiu
momentos de revisdo e partilha dos projetos, culminando na apresentagdo dos

websites criados. Este projeto ndo s6 promoveu a consolidacio das aprendizagens
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essenciais previstas para a disciplina de TIC, como também incentivou os alunos

a desenvolverem artefactos digitais criativos.

Entre as varias intervencdes desenvolvidas, foi selecionada para aprofundamento
a Sequéncia n.° 3, centrada nos contetidos de “Algoritmos e Programagao de Jogos”, pela
sua pertinéncia no ambito da ABJ, mais concretamente através do desenvolvimento de

jogos e da integracdo de elementos de Gamificacao.

Sequéncia n.° 3 — “Algoritmos e Programacio”

A sequéncia didatica "Algoritmos e Programagao" foi concebida com o principal
objetivo de desenvolver os conceitos fundamentais da programacao, utilizando a ABJ e
estratégias de Gamificagdo como abordagens pedagogicas. Através da construcao de um
jogo digital, os alunos foram introduzidos a conceitos essenciais como: ciclos,
condicionais, variaveis e eventos.

De forma a alinhar a sequéncia com os interesses e necessidades dos alunos
(Jackson & McNamara, 2013), a mesma foi iniciada com a aplicagdo de um questionario,
que teve como propdsito recolher informagdes sobre os habitos de jogo das turmas, os
elementos e mecanicas de jogos que mais captavam o seu interesse € o seu nivel de
familiaridade e motivacdo para trabalhar com ferramentas de programagdo. Os dados
obtidos permitiram ndo s6 a criagdo de um sistema gamificado que acompanhou as aulas,
mas também uma adaptacdo dos conteudos e atividades de forma a explorar o interesse
natural dos alunos pela criacdo de jogos, procurando um maior envolvimento e
motivacgao.

A sequéncia foi organizada em quatro fases principais, cada uma com objetivos
especificos e progressivos. Na fase inicial, os alunos foram introduzidos aos conceitos
basicos da programacao, incluindo algoritmos, programagao por blocos e as principais
funcionalidades da plataforma Scratch. Seguiram-se atividades focadas na
implementagdo de estruturas de controlo e interatividade, como a utilizacao de inputs do
teclado e ciclos infinitos, bem como na dete¢do de colisdes e na personalizagdo de
cenarios. Na terceira fase, foi dado destaque a manipulacio de dados através da
introducdo e aplicacdo de variaveis e da implementaciao de elementos como a pontuagio
e contadores de tempo. Na fase final da sequéncia, os alunos foram desafiados a integrar
todos os conceitos aprendidos no desenvolvimento de um projeto original, que culminou
na cria¢do de um jogo digital. Ao longo da sequéncia, a utilizacdo do Scratch revelou-se

uma escolha acertada, permitindo uma abordagem visual e intuitiva.
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Para suportar o desenvolvimento da sequéncia didatica, foi concebido um

conjunto de materiais pedagogicos destinados a facilitar a compreensdo e aplicagdo

pratica dos conceitos de programacdo apresentados. O foco principal consistiu em

introduzir os alunos aos fundamentos da programagao, utilizando uma abordagem pratica

e progressiva, que fosse acessivel e motivadora.

O ponto de partida da sequéncia incluiu uma apresentacao inicial, complementada

por atividades interativas destinadas a familiarizar os alunos com o conceito de algoritmo

Figura 16
Algoritmo “lavar os dentes”

Abrir a pasta de dentes

Por a pasta na escova

Abrir a boca

Escovar os dentes

Bochechar com agua

e a sua aplicagdo pratica. Um dos exemplos
utilizados foi a construcdo de um algoritmo
relacionado com uma tarefa do quotidiano,
escovar os dentes (Figura 16). Esta abordagem
permitiu contextualizar o conceito de algoritmo
de forma tangivel, destacando a importancia da
ordem das instruc¢des e do sequenciamento ldgico
das agodes. Este exercicio, além de simplificar o
entendimento de um tema abstrato, mostrou aos
alunos como os algoritmos estdo presentes em
situacdes rotineiras e intuitivas. Adicionalmente,
os alunos tiveram o primeiro contacto com a
interface do Scratch, através de uma atividade
introdutdria em que criaram um didlogo interativo
entre o utilizador e um ator virtual, representado

na Figura 17. Esta atividade permitiu explorar a

sequenciacdo légica de comandos e as diferentes categorias de blocos disponiveis na

plataforma, enquanto os alunos aprendiam a estruturar um programa simples.

Figura 17

Blocos de Instrugoes Scratch para um

dialogo interativo

diz @ durante ° s

pergunta e espera pela resposta

A introducao aos eventos ¢ a
interagdo do utilizador com os atores no
Scratch representou um momento
fundamental na sequéncia didatica,

permitindo consolidar os conceitos

diz | ajungtode () com aresposta | curante (@) = previamente abordados e introduzir

pergunta e espera pela resposta
e @)

novas ferramentas para a aprendizagem
da programagdo. A abordagem iniciou-

se com a exploracdo do sistema de
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coordenadas da plataforma, essencial para compreender a movimentagdo e o

posicionamento dos atores no palco virtual. Os alunos foram orientados a manipular os

valores dos eixos X e Y, observando como pequenas alteragdes resultavam no

deslocamento programatico dos objetos. Para reforgar esta compreensao, foi realizada

uma demonstracao pratica, na qual os alunos ajustaram manualmente as coordenadas da

posicao de um ator, testando a sua movimentagdo dentro do cenario.

Em continuagdo, foram introduzidos Figura 18

os ciclos, um conceito essencial para a
simplificagdo da escrita do codigo e da sua
manuten¢gdo. Recorrendo a  exemplos
praticos, demonstrados na Figura 18, os
alunos puderam comparar a execucdo de
uma sequéncia de comandos repetidos
manualmente com a utilizagdo de ciclos
finitos, demonstrando como esta estrutura
permite reduzir a redundancia no cddigo e
otimizar a organizagdo das instrugdes. Este

exercicio serviu ndo apenas para demonstrar

Exemplo dos blocos utilizados para
demonstrar os ciclos

- x
pro—-
2 - Movimentagéo e

Ciclos - Chegar ao fim
do cendrio

adiciona @ ao teu x

adiciona @ ao teu x

adiciona 0 ao teu x

10 |

adiciona @ ao teu x

a importancia das repeticdes na programag¢ao, mas também para preparar os alunos para

desafios mais complexos, onde o controlo do fluxo de execu¢do seria um elemento

central.

Figura 19
Codigo da atividade pratica para
demonstrar os eventos

eventos,

introduzindo a capacidade

Seguidamente, foi abordado o conceito de

de os
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programas responderem a acdes externas de
forma dindmica. Para ilustrar este principio, foi
realizada uma atividade pratica na qual os alunos
programaram um ator para reagir ao pressionar de
uma tecla, simulando um salto (Figura 19). Como
complemento, foi adicionada uma resposta
sonora ao evento de salto, reforcando a percecao

da acdo e demonstrando como ¢ possivel

enriquecer a experiéncia do utilizador através de elementos multimédia.

Para consolidar esta nova aprendizagem, os alunos foram desafiados a programar

um movimento autbnomo para um ator, recorrendo a um ciclo finito que permitisse o seu
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deslocamento ao longo do eixo horizontal. Este exercicio visou reforgar a importancia da
relacdo entre eventos, ciclos e coordenadas de espago bidimensional, permitindo que os
alunos percebessem como a combinagdo destes conceitos possibilita a construgdo de
interagdes mais elaboradas dentro do ambiente de programagao visual do Scratch.

Nas restantes aulas da sequéncia didatica, os alunos deram inicio ao

desenvolvimento do jogo “Peixe Baldo”, representado na Figura 20, um projeto

Figura 20 concebido para consolidar os conceitos
Jogo do Peixe-Baldo

abordados nas aulas anteriores. A
construcao deste jogo serviu como um
meio pratico para aprofundar os
conhecimentos sobre estruturas
condicionais, manipula¢do de variaveis
e eventos dentro da plataforma Scratch.

A abordagem adotada permitiu que os

“‘TEMPO | alunos aplicassem diretamente o0s

portos SC conhecimentos adquiridos, reforcando a

compreensdo da logica de programacao de forma interativa e envolvente, recorrendo a
ABJ, mais especificamente 8 ABDJ (Vatansever & Goktalay, 2018).

Para a constru¢do do jogo, o primeiro desafio colocado aos alunos foi a
implementagdo dos mecanismos de movimento do personagem principal do jogo, um
peixe-baldo. Utilizando os blocos direcionais do Scratch, os alunos programaram a
movimentagdo do peixe em resposta as teclas do teclado, associando a cada uma um
deslocamento especifico no eixo X e no eixo Y. Para além de consolidar os conceitos de
eventos e interatividade, esta etapa proporcionou uma aplicagdo concreta das nogdes de
coordenadas previamente exploradas.

Seguidamente, os alunos programaram a detecdo de colisdes dentro do ambiente
do jogo, um elemento essencial para o seu funcionamento. Foi definido que, sempre que
o0 peixe tocasse nas paredes do labirinto, um som seria emitido e o personagem regressaria
automaticamente a posicao inicial. Este mecanismo nio s6 reforgou a importancia da
utilizagdo de eventos e condicionais na programagao, como também desafiou os alunos a
refletirem sobre a légica subjacente ao comportamento do jogo. Além disso, foi
introduzida uma condi¢do de vitoria: quando o peixe atingisse o objetivo, representado

por uma estrela-do-mar, o jogo desencadeava um som de celebra¢do, exibia uma
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mensagem de sucesso e interrompia todas as agdes em curso, ilustrando a importancia de
estabelecer pontos de conclusdo para os programas desenvolvidos.

Na tultima fase da constru¢do do jogo, os alunos exploraram o conceito de
variaveis, uma componente essencial da programagao. O primeiro exemplo apresentado
foi a criacdo de uma varidvel para contabilizar a pontuagdo, que comegava a zero € era
incrementada sempre que o peixe recolhia uma das circunferéncias espalhadas pelo
cenario. Em paralelo, foi implementada uma segunda varidvel responsavel pela contagem
do tempo de jogo. Inicialmente configurada com um valor de 30 segundos, esta varidvel
diminuia progressivamente ao longo do jogo, adicionando um fator de pressao e estratégia
ao desafio.

Ao longo desta mesma sequéncia didatica, foi também implementado um sistema
de gamificag¢do integrando trés estratégias: um sistema de crachds, um conjunto de
missdes e um quadro de classificagdes. A primeira estratégia deste sistema correspondeu
a introducdo dos crachds, que serviram

Figura 21

Crachas desenvolvidos para a sequéncia como ferramenta de reconhecimento e
didatica . .
incentivo para os alunos. Como

€ Bom comportamento (150 pte)  aprescntado na Figura 21, foram

criados quatro tipos distintos de
Q) Participativo (100 pts) ader

distintivos/crachas: o crachd "Bom
0 Primeiro a concluir (50 pts) Comportamento", reservado aos alunos
@ Ajudante (100 pts) que mantiveram uma postura exemplar

e respeitaram as regras da sala de aula,
o cracha “Participativo”, direcionado para aqueles que demonstraram interesse ativo,
fizeram perguntas e contribuiram para as discussoes, o crachd “Primeiro a Concluir”, que
premiava os alunos que concluiam as missdes de forma célere e eficiente e o cracha
“Ajudante”, destinado aos alunos que auxiliaram os colegas na resolugdo de dificuldades
ao longo das atividades. Este sistema ndo so refor¢ou a competitividade saudavel como
também promoveu valores como a cooperagdo € o apoio mutuo, equilibrando a
valorizagdo da rapidez com a importancia da entreajuda e do trabalho colaborativo
(Marques, 2021; Papadakis & Kalogiannakis, 2017).
Além do sistema de crachds, cada aula foi estruturada com missdes especificas,
que atribuiam pontos conforme os desafios completados pelos alunos (Quadro 3). A
pontuacdo inicial foi atribuida a todos os alunos na primeira aula, como forma de

incentivo a participagdo e ao envolvimento. Posteriormente, cada aula trouxe novos
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desafios com dificuldades progressivas, promovendo a consolidagdo dos conteudos
explorados ao longo da sequéncia didatica. Desde a implementagdo de movimentos e
colisdes até a criagdo e finalizacdo de um jogo funcional, cada missdo recompensava a
aplicacdo pratica dos conceitos de programagao, incentivando os alunos a aprofundar as
suas competéncias (Alsawaier, 2018). Para fortalecer o espirito de equipa e estimular o
progresso coletivo, foram ainda estabelecidos bonus adicionais para toda a turma sempre

que todos os alunos conseguissem completar as missdes propostas dentro do tempo

estipulado.
Quadro 3
Missoes concebidas para a turma do 9.° ano (quatro aulas)
Aula Missodes
Aula 1 e Aula introdutoria (100 pts para todos os alunos).

e Completa 0 movimento da personagem (100 pts);

e C(Cria o teu labirinto (100 pts);

Aula 2 e Implementa as colisdes (100 pts);

e Bonus: Se todos os alunos conseguirem terminar até ao final da aula todas as
missdes (200 pts para todos).

e Implementa a condi¢do final do jogo — Colisdo com a Estrela do Mar (100
pts);
e Implementa a pontuagdo (100 pts);

Aula 3
e Implementa a contagem decrescente (100 pts);
e Bonus: Se todos os alunos conseguirem terminar até ao final da aula todas as
missdes (200 pts para todos).
e Implementa um jogo funcional (500 pts);
Aula 4 e Bonus: Se todos os alunos conseguirem terminar até ao final da aula todas as

missdes (200 pts para todos).

A terceira estratégia centrou-se num quadro de pontuagdes, um elemento com o
principal objetivo de monitorizar o progresso individual e coletivo dos alunos. Este
quadro era atualizado no inicio e no final de cada aula e, sempre que necessario, durante
a sessdo para proporcionar feedback imediato sobre o desempenho dos alunos. A
disponibilizagdo regular da classificacdo permitiu que cada aluno acompanhasse a sua
evolucdo ao longo da sequéncia e ajustasse a sua abordagem as atividades (da Silva et al.,
2014). Para reforcar a importancia do empenho e da participagdo continua, foi

estabelecido que, no final da sequéncia, os trés alunos com maior pontuacao receberiam
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um boénus na nota do projeto. Com esta estratégia, procurou-se ndo apenas premiar o
esfor¢co e a consisténcia ao longo das aulas, mas também incentivar um envolvimento
continuo, equilibrando a competi¢do e a cooperagao.

A implementacdo desta sequéncia didatica revelou-se uma experiéncia
extremamente enriquecedora, tanto do ponto de vista pedagdgico como no que concerne
ao envolvimento e evolugdo dos alunos. Desde o primeiro contacto com a tematica, foi
possivel perceber algum entusiasmo entre os alunos, especialmente devido a
oportunidade de desenvolverem os seus proprios jogos. No entanto, foram necessarios
alguns cuidados para superar desafios como a falta de familiaridade com os conceitos
fundamentais da programagdo e eventuais resisténcias associadas a experiéncias
anteriores em plataformas similares.

Na Turma T35, o inicio da sequéncia foi marcado por um entusiasmo generalizado,
uma vez que o tema do desenvolvimento de jogos despertava bastante interesse entre os
alunos. Inicialmente, procurou-se introduzir os conceitos fundamentais da programacao
de forma interativa e acessivel, recorrendo ao ambiente visual do Scratch. A aplicagdo de
um questiondario de diagnostico logo na fase inicial revelou-se determinante para adaptar
as atividades ao nivel de conhecimentos e aos interesses especificos dos alunos,
permitindo uma personalizacdo eficaz das atividades desenvolvidas. O sistema de
gamificado desempenhou um papel essencial no envolvimento dos alunos da T5. Esta
abordagem transformou a experiéncia de aprendizagem, tornando-a mais dindmica e
interativa, o que resultou numa maior participacdo, melhor comportamento e
concentragdo durante as aulas. Os alunos reagiram de forma muito positiva a estas
estratégias, que ndo sO incentivaram uma competi¢do saudavel, como também
fomentaram a colaborag¢do entre colegas.

No caso da T6, a turma apresentou desafios ligeiramente distintos. Esta turma, sob
a responsabilidade direta da Professora Cooperante, beneficiou de uma intervengao mais
concentrada, composta por quatro aulas de 90 minutos. Tal como na T35, a sequéncia
iniciou-se com um questionario de diagnostico que foi fundamental para moldar a
abordagem pedagdgica, permitindo compreender as caracteristicas e os interesses dos
alunos. Muitos demonstravam interesse no desenvolvimento de jogos, mas careciam de
experiéncia pratica em programagdo. A Gamificagdo também teve um impacto
significativo na T6, introduzindo uma componente que incentivou o envolvimento e a
participag@o ativa dos alunos. A estrutura das aulas, organizada em torno de missoes e

objetivos bem definidos, ajudou a manter os alunos motivados e focados ao longo da
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sequéncia. As atividades praticas, como a criagdo colaborativa de algoritmos para acdes
do quotidiano e a exploracdo das funcionalidades do Scratch, permitiram que os alunos
aplicassem os conceitos de forma concreta e imediata.

Relativamente a avaliacdo dos alunos na sequéncia didatica, os resultados obtidos
refletiram o envolvimento e o empenho demonstrado ao longo das aulas. Na turma do 8.°
ano, os projetos finais apresentaram bons resultados, com 50% dos alunos a alcangar a
classificagdo de “Muito Bom”, 36% “Bom” e¢ 14% “Suficiente”. Ja na turma do 9.° ano,
apesar do tempo mais reduzido, todos os alunos conseguiram concluir os seus projetos,
demonstrando uma evolu¢ao significativa na aplicacdo dos conceitos de programacao.
Para além do progresso nos conhecimentos de programacao, registaram-se melhorias
comportamentais € na concentragcdo dos alunos da T35, algo que pode ser atribuido, em
grande parte, as estratégias de Gamificagdo implementadas (Kim & Castelli, 2021;
Figueiredo & Garcia-Pefialvo, 2020), que tornaram o ambiente de aprendizagem mais
dinamico e motivador. Na T6, os alunos demonstraram um eclevado entusiasmo na
construcao dos seus proprios jogos bem como nas estratégias de Gamificacao utilizadas.

A sequéncia desenvolvida permitiu criar um ambiente propicio a experimentagao
e a producdo de artefactos digitais criativos, em linha com os principios definidos no

dominio “Criar e Inovar” das AE de TIC para o 8.° ¢ 9.° ano (DGE, 2018).

3.4. Estagio em Ensino de Informatica IV

O EEI-IV foi realizado no contexto do Ensino Secundario, abrangendo duas
turmas de cursos profissionais. Na T7, 11.° ano do curso de Animador/a Sociocultural, o
professor estagidrio assumiu a lecionagdo integral da disciplina de TIC, composta por
dois mddulos: o primeiro dedicado a construcdo de websites, dividido em duas sequéncias
didaticas e o segundo focado na edi¢do de som e video, igualmente estruturado em duas
sequéncias.

Na T8, 12.° ano do curso de Técnico/a de Informatica — Sistemas, PROFIJ Nivel
IV, sob responsabilidade da Professora Cooperante, foi realizada uma intervencao pontual
de trés aulas de 90 minutos, centrada na programacao em JavaScript. Esta sequéncia,
desenvolvida especificamente para o contexto, integrou principios da ABJ e da
Gamificag@o com vista a promover o envolvimento e a participagdo dos alunos.

Alguns dos momentos mais representativos deste Estdgio foram registados

fotograficamente e encontram-se reunidos no Anexo 5.
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3.4.1. Atividades Realizadas no ES

Seguidamente, serd apresentada uma lista das sequéncias didaticas aplicadas no

EEI-IV:

Sequéncia n.° 1 — “Introducdo a Criacdo de Websites™: integrada no mddulo de
"Criagao de Websites" da disciplina de TIC do 11.° ano do ES Profissional, teve
como principal objetivo fornecer aos alunos uma base tedrica e pratica sobre o
desenvolvimento de websites. Iniciou-se com uma abordagem conceptual,
explorando a distingdo entre sites estaticos e dinamicos, as ferramentas mais
utilizadas na sua constru¢do e os principios fundamentais da usabilidade e
acessibilidade. Para refor¢ar a importancia do planeamento, os alunos foram
introduzidos a organizagdo estrutural de websites através da criagdo de mapas do
site, recorrendo a ferramenta draw.io. A componente pratica incluiu a andlise de
websites existentes, permitindo a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos na
identificacdo e estrutura¢do de contetidos. Num segundo momento, os alunos
foram introduzidos a plataforma Wix, realizando o processo de inscricdo e
explorando a interface da ferramenta. A sequéncia foi desenvolvida ao longo de
cinco aulas de quarenta e cinco minutos, adotando uma metodologia progressiva
e centrada na aprendizagem ativa, combinando momentos de exposicao teodrica e
atividades praticas.

Sequéncia n.° 2 — “Constru¢do de Websites”: integrada também no modulo de
Criacao de Websites, esta sequéncia foi estruturada em trés etapas, permitindo aos
alunos desenvolver competéncias na plataforma Wix de forma progressiva. A
primeira etapa centrou-se na utilizacdo de templates pré-concebidos,
proporcionando um ambiente de aprendizagem intuitivo e acessivel. Esta
abordagem inicial permitiu que os alunos se familiarizassem com as principais
ferramentas da plataforma, compreendendo conceitos fundamentais de
estruturacdo, edi¢do de contetidos e personalizacdo de paginas web. A segunda
etapa introduziu um desafio mais avangado, orientando os alunos para a
construcao de websites totalmente personalizados a partir de um documento em
branco. Nesta fase, foram trabalhados aspetos como a organiza¢ao do layout, a
criagdo de menus de navegacdo, a incorpora¢cdo de elementos interativos e a
aplicacdo de principios de design responsivo. Por fim, a terceira etapa consistiu

no desenvolvimento de um projeto final, no qual os alunos foram desafiados a
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criar um website original para uma empresa de eventos, tendo total liberdade para
definir o tipo de servigos e identidade visual do projeto. Esta fase teve como
objetivo consolidar os conhecimentos adquiridos, promovendo a criatividade e a
autonomia na construcdo de websites funcionais e visualmente apelativos.
Sequéncia n.° 3 — “Edi¢io de Audio”: integrada no médulo de “Edigdo de Audio
e Video” da disciplina de TIC, esta sequéncia foi concebida para proporcionar aos
alunos uma compreensdo aprofundada dos conceitos fundamentais do som e das
ferramentas digitais utilizadas na sua edi¢do. Inicialmente, foram abordados
contetidos teodricos essenciais, incluindo a natureza e propriedades do som, os
principais formatos digitais e os cuidados a ter com a audi¢@o. Posteriormente, os
alunos exploraram softwares como o Audacity, aprendendo a configurar
equipamentos de gravacdo, capturar dudio e aplicar técnicas de edi¢do como
remo¢ao de ruido, normalizagdo de volume e integragao de multiplas faixas. Para
enriquecer a experiéncia pratica, o professor estagidrio disponibilizou material
profissional de gravagdo, incluindo microfones de estidio e placas de som,
permitindo que os alunos realizassem as suas gravagdes com equipamentos
apropriados e de qualidade, aproximando-se de um ambiente de produgdo mais
profissional. Como culminar da sequéncia, os alunos desenvolveram um projeto
individual que consistiu na gravagdo e edicdo de um conto infantil, incorporando
musica de fundo e efeitos sonoros, permitindo-lhes aplicar na pratica os
conhecimentos adquiridos. Esta abordagem aliou competéncias técnicas a um
contexto criativo, proporcionando uma experiéncia mais significativa.

Sequéncia n.° 4 — “Edigdo de Video”: Integrada no modulo “Edigdo de Audio e
Video”, esta sequéncia teve como principal objetivo introduzir os alunos as
diversas fases do processo de producdo e edi¢do de video, desde a pré-producao
até a pods-producdo. Esta abordagem proporcionou aos alunos um contacto
estruturado com as etapas essenciais de um projeto audiovisual, incluindo a
conce¢do de argumentos, elaboragdo de guides e storyboards, planeamento de
filmagens e aplicacdo de técnicas de captacdo e edicao de video. A fase pratica da
sequéncia foi orientada para a producdo de um podcast em video, sendo que a
escolha do tema resultou de um desafio langado aos alunos para selecionarem um
assunto de relevancia para a comunidade escolar e para a sociedade. A turma
escolheu abordar o tema "O papel da mulher na sociedade", permitindo ndo sé a

aplicagdo dos conhecimentos técnicos adquiridos, mas também a promog¢ao de
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uma reflexdo critica e informada sobre uma tematica atual e pertinente. Para a
realizagdo do podcast, foram exploradas ferramentas e técnicas fundamentais,
incluindo o uso do software CapCut para a edigdo e montagem dos contetidos
captados. Durante o processo, os alunos trabalharam colaborativamente,
assumindo diferentes papéis numa equipa de producdo, o que permitiu
desenvolver competéncias ndo so técnicas, mas também de organizagdo e
comunicagao.

e Sequéncia n.° 5 — “Programagdo de Jogos em Javascript”: Foi implementada na
turma T8 do 12.° ano do curso profissional de Técnico/a de Informéatica — Sistemas
e teve como principal objetivo consolidar e aprofundar os conhecimentos dos
alunos na linguagem de programacdo JavaScript. Esta sequéncia didatica foi
estruturada em trés aulas de 90 minutos, focando-se na aplicacdo pratica dos
conceitos através do desenvolvimento de um jogo interativo, integrando a ABJ e
um sistema gamificado, tal como j4 havia sido aplicado no EEI-III. A sequéncia
iniciou-se com a exploragdo do objeto Math, nomeadamente os métodos
random(), round() e trunc(), essenciais para a geracdo de niumeros aleatorios, e
com a revisao das formas de declaragdo de variaveis (var, let e const).
Posteriormente, foram introduzidos conceitos mais avangados, como a selegado e
manipula¢do de elementos do DOM e o uso de ficheiros JavaScript externos,
fundamentais para a constru¢do de aplicagdes mais complexas e dindmicas. O
culminar da sequéncia foi o desenvolvimento do jogo “Adivinha o Numero”, um
projeto estruturado para consolidar os conceitos aprendidos. A estratégia de
Gamificag@o aplicada incluiu um sistema de crachds, missdes e uma tabela de
classificagdes, promovendo um ambiente de competicdo saudavel e incentivando

a participacao ativa dos alunos.

Deste conjunto de abordagens, destaca-se para aprofundamento a Sequéncian.® 5,
dedicada aos contetidos de “Programacdo de Jogos em JavaScript”, recorrendo a ABJ,

mais especificamente 8 ABDJ e a aplicagdo de estratégias de Gamificagao.
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Sequéncia n.’ 5 — “Programacao de Jogos em JavaScript”

A ultima sequéncia didatica do EEI-IV foi implementada na turma T8 do 12.° ano
do curso profissional de Técnico/a de Informatica - Sistemas e teve como principal
objetivo consolidar e aprofundar os conhecimentos dos alunos na linguagem de
programacgdao JavaScript. A abordagem pedagodgica adotada nesta sequéncia foi
estruturada de forma a incentivar o envolvimento dos alunos, integrando elementos de
ABJ e estratégias de Gamificacdo a semelhanca de outras sequéncias realizadas nos
Estagios anteriores. Esta combinagdo metodoldgica permitiu criar um ambiente dinamico
e motivador, onde os alunos puderam explorar conceitos de programacdo enquanto
desenvolviam um projeto pratico e desafiante.

A abordagem adotada nesta sequéncia foi centrada na concegdo e
desenvolvimento de um jogo interativo em JavaScript, proporcionando aos alunos a
oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos de forma pratica e contextualizada,
em seguimento do que ja estava a ser trabalhado com a Professora Cooperante na turma,
visto ser uma turma da sua responsabilidade. Foi idealizado, entdo, um jogo denominado
"Adivinha o Numero", estruturado de forma a permitir a exploracdo de conceitos
essenciais da linguagem, tais como a manipulagdo de variaveis, a utilizagdo do objeto
Math para a geragdo de numeros aleatdrios e a interagdo com elementos do DOM. Foi
desenvolvida uma interface em HTML e CSS pelo professor estagiario, sendo depois
partilhada com os alunos, de forma que estes pudessem trabalhar com uma interface bem
conseguida e motivadora, conferindo um aspeto finalizado ao jogo e permitindo-lhes
concentrar-se exclusivamente no desenvolvimento do codigo JavaScript. Foi também
preparado e distribuido aos alunos um guido de desenvolvimento, com algumas
indicagdes e dicas que auxiliariam os alunos com maior dificuldade em programagao,
permitindo assim que a turma estivesse mais equilibrada.

Para complementar a sequéncia, foi incorporado um sistema de Gamificagao
similar ao utilizado na sequéncia sobre programacdo de jogos do EEI-III. A estrutura
gamificada incluiu novamente um sistema de crachds, missdes (Quadro 4) e uma tabela
de classificagdes, elementos que proporcionaram um sentido de progressdo e desafio
continuo. A atribuicdo de pontos por conquistas especificas, bem como a existéncia de
metas claras e recompensas simbolicas, incentivou os alunos a empenharem-se
ativamente na resolu¢do dos desafios propostos bem como a ajudar os colegas (Hamari,

2014, citado por Pereira et al., 2017).
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Quadro 4
Missoes para a sequéncia didatica do 12.° ano

Aula Missoes

e Criar um programa em JS que simule o langamento de um dado (250
pontos);

e Bonus: Se todos os alunos conseguirem terminar até ao final da aula a
missao (150 pontos para todos).

Aula 1

e Implementar em JS o jogo “Adivinha o niimero”. (2500 pontos):
o Gerar niimero aleatdrio e verificagdo de palpite: 1000 pontos;
o Correta implementac¢ao da pontuagdo e paragem do jogo: 1000
Aula2e3 pontos;
o Funcionalidade Novo Jogo: 500 pontos;
e Bonus: Se todos os alunos conseguirem terminar até ao final da aula
todas as missdes (150 pts para todos).

Em complemento ao referido e em linha com o que havia sido realizado no Estagio
anterior, foram aplicados dois questionarios. O primeiro, realizado no inicio da sequéncia,
teve como objetivo compreender os habitos de jogo dos alunos, os seus conhecimentos e
percegdes sobre o desenvolvimento de jogos e, em particular, identificar quais as
mecanicas de jogo que consideravam mais interessantes. Estas informagdes revelaram-se
valiosas para o planeamento da sequéncia, permitindo ajustd-la de forma a tirar partido
das motivacdes e interesses dos alunos. No final da sequéncia, foi aplicado um segundo
questionario, com o intuito de avaliar quais as estratégias que tiveram maior impacto no
interesse ¢ motivacao dos alunos. Além de possibilitar uma comparagdo entre a ABJ e a
Gamificagdo, este questiondrio permitiu ainda identificar, a partir das perce¢des dos
proprios alunos, quais os aspetos de ambas as estratégias que mais contribuiram para a
sua motivagao e envolvimento ao longo das aulas.

A sequéncia foi estruturada para decorrer ao longo de trés aulas de noventa
minutos, distribuindo os conteudos e as atividades de forma a facilitar a integracdo
progressiva dos conceitos. As aulas foram organizadas para proporcionar uma transi¢ao
natural entre a exposicdo tedrica, a experimentacdo pratica e o desenvolvimento
auténomo do projeto final, garantindo que os alunos tivessem tempo suficiente para
consolidar as aprendizagens e aplicar os conhecimentos adquiridos.

Na primeira aula, os alunos foram introduzidos ao conceito de mecanicas de jogo
e ao sistema gamificado que seria implementado ao longo da sequéncia. Este momento
inicial teve como objetivo contextualizar a atividade e incentivar a participacdo ativa dos

alunos. De seguida, foram revistos conceitos fundamentais da linguagem JavaScript,
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incluindo as diferentes formas de declaracdo de varidveis (var, let e const), e explorado o
objeto Math, com especial foco nos métodos random(), round() e trunc(), cruciais para o
desenvolvimento posterior do jogo “Adivinha o Numero”. Para consolidar este
conhecimento, os alunos desenvolveram pequenos programas que simulavam a geragao
de nimeros aleatorios, culminando na criagdo de um cédigo que simulava o langamento
de um dado. Esta abordagem pratica permitiu que os alunos experimentassem de forma
direta a aplicagdo dos conceitos.

Na segunda aula, foram introduzidos conceitos mais avangados, nomeadamente a
manipulagdo do DOM e a utilizagdo de ficheiros JavaScript externos para organizacio do
codigo. O objetivo desta fase foi preparar os alunos para a implementacdo do jogo,
assegurando que dominassem as ferramentas necessarias para a interagdo dindmica com
elementos HTML. A aula foi estruturada de forma a permitir que os alunos aplicassem
progressivamente os conceitos abordados, sendo orientados a desenvolver
funcionalidades especificas do jogo. Entre estas, destacaram-se a sele¢do de elementos
HTML através do método querySelector(), a modificagdo do conteudo textual utilizando
a propriedade textContent, e a conversao de valores através do objeto Number(). Ainda
nesta aula, os alunos deram inicio a implementa¢ao do jogo, estruturando a base do cédigo
e desenvolvendo as primeiras funcionalidades, como a geracdo de um numero aleatorio e
a captacgdo das tentativas do utilizador. No entanto, devido a complexidade do projeto, a
fase de desenvolvimento foi estendida para a terceira aula, permitindo que os alunos
tivessem mais tempo para concluir o jogo.

A terceira e ultima aula foi dedicada exclusivamente a finalizacdo do jogo e a sua
correcdo. Os alunos continuaram a implementacdo das funcionalidades pendentes,
incluindo a gestdo da pontuacao, a inser¢do de mensagens de feedback ao utilizador e a
implementagdo da funcionalidade de reinicio do jogo. Durante a aula, o professor
estagiario acompanhou o progresso dos alunos, prestando apoio individualizado sempre
que necessario. Apos a conclusdo do projeto, foi realizado um momento de corre¢do
coletiva, onde os alunos foram convidados a comparar as suas implementagdes e a
analisar possiveis otimizacdes e melhorias. Esta fase permitiu ndo sé consolidar os
conhecimentos adquiridos, mas também fomentar a reflexdo sobre boas praticas de
programacao.

A sequéncia didatica revelou-se uma experiéncia enriquecedora, ndo apenas pelo
aprofundamento dos conhecimentos técnicos dos alunos, mas também pelo impacto

positivo da ABJ e da Gamifica¢do na sua motivagdo e envolvimento. Desde o inicio da
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sequéncia, foi evidente que a combinacdo de desafios progressivos e elementos ludicos
proporcionou um ambiente mais dinamico e envolvente, permitindo que os alunos
explorassem a programacao com maior motiva¢ao. Ao associar a constru¢do de um jogo
ao processo de aprendizagem, os alunos passaram a encarar a programagao como uma
atividade pratica e util, em vez de um exercicio abstrato e descontextualizado.

A introducdo do sistema gamificado, com a atribui¢do de pontos, crachas e
missdes, mostrou-se uma estratégia eficaz para incentivar a participag@o e a colaboragdo
entre os alunos. O crachd “Ajudante”, em particular, desempenhou um papel fundamental
na promocao do trabalho em equipa, encorajando os alunos a apoiarem os colegas com
dificuldades e a reforcarem os seus proprios conhecimentos ao explicarem conceitos a
outros. Esta dindmica gerou uma maior interacdo entre os alunos, promovendo um
ambiente de cooperagdo, onde a partilha de conhecimentos foi valorizada dentro da turma.
A implementacdo do quadro de pontuagdes e a atribuigdo de missdes também
contribuiram para um maior envolvimento da turma, criando um sentido de progressao
que incentivou os alunos a ultrapassarem desafios de forma auténoma.

A decisdo de disponibilizar uma interface de jogo pré-desenvolvida em HTML e
CSS revelou-se acertada, pois permitiu que os alunos se focassem inteiramente na logica
de programagdo em JavaScript. Esta estratégia teve um impacto significativo no
desenvolvimento da atividade, pois eliminou barreiras técnicas que poderiam desmotivar
alguns alunos e garantiu um ponto de partida mais equilibrado para toda a turma. Além
disso, o facto de os alunos trabalharem numa interface visualmente apelativa e finalizada
aumentou o seu interesse pelo projeto, tornando a experiéncia mais enriquecedora. A
disponibiliza¢do de um guido de desenvolvimento com indica¢des e dicas revelou-se
igualmente essencial para auxiliar os alunos, permitindo que aqueles com maiores
dificuldades tivessem um ponto de apoio ao longo da atividade. Este suporte adicional
ndo apenas facilitou a implementacdo do jogo, mas também proporcionou uma
experiéncia de aprendizagem mais autdbnoma e personalizada, permitindo que cada aluno
progredisse ao seu proprio ritmo.

Assim, concluida a apresentacdo e andlise das praticas pedagdgicas desenvolvidas
em contexto de estagio, com énfase na exploracdo da ABJ e da Gamificacdo como
estratégias no ensino-aprendizagem da Informatica, procede-se ao aprofundamento do
conhecimento e da reflexdo sobre o seu potencial pedagdgico, explorando, no capitulo

seguinte, as perce¢des de alunos e de professores de Informatica.
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CAPITULO 4 — Aprendizagem Baseada em Jogos e Gamificacio no

Ensino-Aprendizagem da Informatica: Percecoes de Alunos e Docentes

O quarto capitulo apresenta o estudo realizado no ambito deste Relatorio de
Estagio, centrado na tematica da ABJ e Gamificagdo no Ensino-Aprendizagem da
Informatica. Pretende-se aprofundar o conhecimento e a compreensao sobre o potencial
destas estratégias no contexto educativo, explorando as percecdes de alunos e de
professores sobre a sua aplicacdo e eficadcia. Assim, contempla-se um breve
enquadramento geral a esta abordagem investigativa, seguido de apresentagdo
(metodologia, participantes, resultados), andlise e reflexdo sobre a temdtica enunciada.
Importa ainda esclarecer que, em todas as fases deste processo, tal como no decurso dos
Estagios Pedagdgicos, foram devidamente acautelados os cuidados éticos previstos pela
Comissdo de Etica da Universidade dos Agores, nomeadamente no que concerne a

consentimento informado, garantia de anonimato e confidencialidade.

4.1. Enquadramento Global

Como ja referido na introdu¢do deste Relatorio, a crescente integracdo da
tecnologia na educagdo tem impulsionado o desenvolvimento de novas metodologias
pedagobgicas, capazes de tornar o ensino mais dindmico e motivador para os alunos. A
ABJ e a Gamificacdo surgem como estratégias promissoras para este propoésito,
especialmente no ensino da Informética, onde a complexidade de alguns contetidos pode
representar um desafio para a motivagao e envolvimento dos alunos.

Muitas vezes, as aulas de TIC sdo percecionadas como acessiveis e naturalmente
motivadoras, uma vez que os alunos tendem a demonstrar interesse prévio pela utilizagdo
da tecnologia no seu quotidiano. No entanto, a realidade revela que essa percecao nem
sempre corresponde a experiéncia dos alunos. Diversos subtemas da disciplina exigem
compromisso, dedicagdo e um esfor¢co continuo, fatores que podem levar a uma
diminui¢do do envolvimento, especialmente quando os conteidos abordam areas mais
exigentes, como a programacdo. Nesse sentido, torna-se essencial recorrer a estratégias
que ndo apenas dinamizem as aulas, mas que também fomentem o interesse genuino dos
alunos, promovendo um ensino mais envolvente e uma aprendizagem mais significativa.

Assim, visando aprofundar a anélise e a reflexdo sobre o potencial da ABJ e da
Gamificagdo no ensino-aprendizagem da Informatica, assumem-se como objetivos

“Conhecer a recetividade e envolvimento dos alunos face a introdu¢do de ABJ e
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Gamifica¢@o na abordagem a conteudos programaticos de Informatica” e “Conhecer as
representacdes de docentes de Informatica acerca da integracdo da ABJ e da Gamificagdo

no ensino-aprendizagem da Informatica”.

4.2. Percecoes de Alunos Sobre ABJ e Gamificacio no Ensino-Aprendizagem da
Informatica

4.2.1. Abordagem Metodologica

O processo de investigacdo e recolha de dados foi desenvolvido progressivamente
ao longo dos Estdgios Pedagodgicos, a medida que a temadtica do estudo foi sendo
consolidada. Inicialmente, durante o EEI-I, foram implementadas algumas atividades que
envolviam elementos de Gamificagdo e ABJ, tanto na EPE como no 1.° ¢ 2.° CEB. No
entanto, nesta fase inicial, ainda ndo estava completamente definida a abordagem
metodoldgica do estudo, pelo que ndo foram realizadas recolhas sistematicas de dados, a
excecdo de uma atividade no Pré-Escolar, onde se compararam duas atividades
semelhantes, uma com Gamificacdo e outra sem Gamificagao.

Como referido, no ambito do EEI-I, foi conduzida uma atividade com alunos da
EPE com o objetivo de analisar o impacto da Gamificacdo na motivagao e envolvimento
dos estudantes. Para tal, foram concebidas duas atividades de natureza semelhante,
diferenciando-se apenas pela presenca ou auséncia de elementos gamificados. A primeira,
designada Atividade Nao Gamificada (ANG), desafiava os alunos a criar um algoritmo
para deslocar uma personagem (um carro) da extremidade esquerda para a extremidade
direita do cendrio, utilizando blocos de programacdo da plataforma ScratchJr. Esta
atividade foi realizada individualmente e teve um carater introdutdrio, permitindo que as
criangas adquirissem familiaridade com o ambiente de programacdo antes de avangarem
para a atividade seguinte. Ap6és um breve intervalo, foi implementada a Atividade
Gamificada (AG), apresentada no capitulo 3 deste Relatorio, que mantinha o mesmo
objetivo, mas introduzia uma componente competitiva e utilizacdo de crachas (medalhas)
para fomentar a motivag¢ao das criangas. Nesta fase, as criangas foram organizadas em
pares, sendo desafiados a competir entre si para programar a sua personagem de forma a
chegar primeiro a um objeto no lado direito do ecra.

Para avaliar as percegdes das criangas face as experiéncias de Gamificagao
vivenciadas, optou-se pela realizacdo de pequenas entrevistas, com carater estruturado,

desenvolvidas apos a realizacdo das atividades (guido de entrevista em Anexo 6). A
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entrevista ¢ uma abordagem caracterizada pelo contacto direto entre o entrevistador € o
entrevistado, no qual o entrevistado “exprime as suas percep¢des de um acontecimento
ou de uma situagdo, as suas interpretagdes ou as suas experiéncias’ (Quivy &
Campenhoudt, 1992, p. 193) em resposta a questdes colocadas. A entrevista contemplava
cinco questdes, formuladas de forma simples e adaptadas a faixa etaria dos participantes,
permitindo recolher informacgdes sobre o grau de satisfacdo das criangas em relacdo a
ambas as atividades e as suas preferéncias quanto a presenca de elementos gamificados.
As duas primeiras questdes recorriam a uma escala de Likert (de um a cinco), para medir
o nivel de interesse dos alunos em cada uma das atividades, com o auxilio de uma imagem
impressa (Figura 22) que facilitou a escolha da resposta. A terceira questdo, procurava
determinar qual das atividades os alunos mais gostaram, sendo esta informagao relevante
para identificar tendéncias de preferéncia entre as abordagens com e sem Gamificacao.
As tultimas duas questdes tinham como objetivo perceber o impacto da competicao e da
atribuicao de recompensas no envolvimento dos alunos, solicitando respostas fechadas,
tipo sim/ndo, sobre a experiéncia de ganhar prémios e a sua preferéncia por atividades
que incluam este tipo de incentivo. Através desta recolha de dados, pretendeu-se obter
informacgao sobre o efeito da Gamificacdo na motivagdo das criangas, constituindo assim

um primeiro contributo empirico para a investigagdo desenvolvida ao longo dos Estagios.

Figura 22
Auxilio visual para a escala de Likert

Com o aprofundamento da revisdo de literatura e uma maior clareza sobre os
critérios para a implementagdo das estratégias em estudo, foi possivel desenvolver
atividades mais estruturadas e com recolha de dados intencional. Assim, tanto no EEI-III
como no EEI-IV, foram desenvolvidas atividades que proporcionaram aos alunos uma
experiéncia na criagdo de jogos digitais, explorando uma das vertentes da ABJ. No EEI-
III, os alunos do 3.° CEB participaram numa sequéncia didatica baseada no
desenvolvimento de um jogo na plataforma Scratch, enquanto no EEI-IV, os alunos do
ES exploraram a programag¢ao de um jogo em JavaScript. As duas turmas do 3.° CEB

ainda tiveram a oportunidade de participar numa atividade onde foram expostas a um jogo
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didatico sobre programag¢do, denominado Run Marco, expondo-os a outra dimensdo da
ABJ, o aprender jogando. Em simultaneo, e de forma integrada com as aulas, os alunos
das trés turmas foram expostos a um sistema gamificado, que incluiu diversas estratégias
como a atribuicdo de pontos, as tabelas de pontuacao, missdes, entre outras. Esta estrutura
permitiu que os alunos experienciassem as duas abordagens em contexto real,
favorecendo uma comparacao direta entre os seus impactos.

No final de cada sequéncia didatica, foi aplicado um questionario a cada uma das
turmas, com o objetivo de recolher as suas percecdes sobre ambas as estratégias e
estabelecer uma comparacdo entre a ABJ e a Gamificag@o. O inquérito por questiondrio
permite ao investigador recolher informagao sobre os interesses, opinides, expectativas
ou representagdes dos inquiridos sobre um assunto/tema/problema em investigacao, com
possibilidades de quantificacdo, andlise estatistica e correlacdo de dados, na procura do
melhor conhecimento e compreensdo sobre a realidade em estudo (Béckstrom, 2008;
Bell, 2002; Quivy & Campenhoudt, 1992). O questionario aplicado ao 12.° ano foi
adaptado para refletir as especificidades da atividade realizada por esta turma. Todos os
questionarios foram aplicados através da plataforma Google Forms, permitindo uma
recolha e organizacdo eficiente dos dados. A descri¢do detalhada das atividades
desenvolvidas encontra-se no Capitulo 3 deste Relatorio, enquanto os questiondrios

aplicados aos alunos estdo disponiveis no Anexo 7 e Anexo 8.

4.2.2. Participantes

Neste enquadramento, importa caracterizar os participantes dos diversos

grupos/turmas envolvidos.

Grafico 1 Grafico 2
Distribui¢do das criangas por sexo Distribui¢do das criangas por idade

/

= Masculino = Feminino m3anos m=4anos m5anos =6anos
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A primeira recolha de dados foi realizada no contexto da EPE (EEI-I), envolvendo
um grupo de criangas de uma escola do ensino publico. O grupo era composto por 18
criangas, dos quais catorze participaram no estudo. Como se observa no Grafico 1, 5 eram
do sexo masculino e 9 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 3 € 0s 6
anos (Grafico 2). E ainda relevante destacar que, dentro do grupo participante, quatro
alunos estavam a frequentar a EPE pela primeira vez, enquanto 7 frequentavam pelo
segundo ano, 6 pelo terceiro e 1 pelo quarto ano.

A segunda recolha de dados foi realizada no 3.° CEB, envolvendo alunos de duas
turmas que participaram na sequéncia didatica sobre desenvolvimento de jogos na
plataforma Scratch. No entanto, nem todos os alunos destas turmas responderam ao
questionario aplicado no final da sequéncia, especialmente na turma do 9.° ano, onde a
assiduidade reduzida no dia da recolha limitou significativamente o numero de
participantes. Assim, este questionario contou com a participacdo de 14 alunos.
Relativamente a distribuicdo etéria, apresentada no Gréfico 4, verificou-se que estes
participantes tinham idades compreendidas entre os 13 e os 17 anos, sendo a maioria
composta por estudantes com 13 anos. No que diz respeito a distribuicdo por sexo

(Gréfico 3), participaram 9 alunos do sexo masculino e 5 do sexo feminino.

Grafico 3 Grafico 4
Distribui¢do dos alunos do 3.° CEB por  Distribui¢do dos alunos do 3.° CEB por
sexo idade

N

-\

m 13 anos = 14 anos = 15 anos

= Masculino = Feminino = 16 anos = 17 anos

A terceira recolha de dados foi realizada junto de uma turma do 12.° ano do ES
profissional, que participou numa sequéncia didatica centrada no desenvolvimento de um
jogo em JavaScript. A amostra desta recolha contou com 7 alunos, abrangendo uma faixa
etaria entre os 17 e os 22 anos. Como demonstra o Grafico 6, a distribui¢do etaria foi

bastante equilibrada, com um aluno em cada uma das idades de 16, 18, 19, 22, e 2 alunos
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com 21. Relativamente a distribuicao por sexo (Grafico 5), participaram 2 alunos do sexo

feminino e 5 do sexo masculino.

Grafico 5 Grafico 6
Distribuicdo dos alunos do ES Distribuicdo dos alunos do ES
Profissional por sexo Profissional por idade.
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4.2.3. Apresentacio e Analise dos Resultados

Percecoes das Criancas da EPE sobre Gamificacio

As entrevistas, realizadas a 14 criangas, iniciaram-se com duas questdes
envolvendo resposta numa escala de Likert de 1 a 5. Estes resultados foram analisados
tendo em conta a média, moda e desvio padrdo das respostas, bem como a respetiva
distribui¢do na escala. O Quadro 5 apresenta os resultados obtidos nas perguntas 1 e 2,

relativas ao grau de agrado das criangas com cada uma das atividades:

Quadro 5

Resultados estatisticos das questoes sobre o agrado das atividades ANG e AG
Valores Pergunta 1 (ANG) Pergunta 2 (AG)

“O quanto gostaste da “O quanto gostaste da
atividade 1” atividade 2”

Média 4,7 4.8
Moda 5 5
Mediana 5 5
Desvio Padrio 0,67494 0,42163

Os resultados indicam que ambas as atividades foram bem recebidas pelas
criangas, apresentando médias de 4,7 para a ANG e 4,8 para a AG, o que demonstra um
nivel elevado de satisfagdo em ambas as experiéncias. O facto de a moda e a mediana
serem ambas 5 para as duas atividades sugere que a maioria das criangas atribuiu a

pontuacao maxima a ambas. No entanto, observa-se uma diferenca no desvio padrio,
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sendo inferior na AG (0,42163), o que indica que as respostas foram mais homogéneas e
alinhadas, enquanto na ANG houve uma maior dispersao nos valores atribuidos. Este
fator pode sugerir que a AG conseguiu gerar uma aceitagdo mais uniforme entre os
participantes.

Para além da avaliacdo individual de cada atividade, procurou-se perceber qual
das duas foi a mais apreciada pelos alunos. A questdo “Qual a atividade que gostaste
mais?” permitiu que os alunos escolhessem entre a ANG e a AG. Os resultados

encontram-se ilustrados no Grafico 7.

Grafico 7
Respostas a pergunta “Qual a atividade que gostaste mais”
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10
10
5 4
. ]
ANG AG

m N.° de criangas

Neste ponto, verificou-se que 71,4% das criancas indicaram preferéncia pela AG.
Estes resultados sugerem que a introdug¢do de elementos gamificados, gerou maior
recetividade e interesse por parte dos alunos, na linha do que afirmam Pereira et al.
(2017). Contudo, neste contexto, importa considerar também os aspetos inerentes a
variabilidade individual quanto ao gosto/preferéncia pelas AG, uma vez que cerca de um
terco dos participantes (28,6%) declarou preferir a ANG.

Nesta sequéncia, procurou-se ainda conhecer a rea¢do das criangas face a
utilizagdo das medalhas (que premiavam tanto a vitéria como a participagdo). Quando
questionados “Gostaste de ganhar um prémio?”, todas as criangas responderam “Sim”,
havendo uma aceitagdo unanime da atribui¢do de recompensas como fator positivo na
atividade. A questdo “Preferes uma atividade com ou sem prémios?”, todas as criangas
indicaram preferéncia por atividades com prémios, sugerindo que a introducdo de
elementos de recompensa pode desempenhar um papel importante na
adesdo/motivagao/satisfagao em relagdo a atividade.

Os resultados permitem concluir que, apesar de ambas as atividades terem sido
bem recebidas pelos alunos, a AG obteve uma aceitagdo mais expressiva, refletindo um

impacto positivo na recetividade/envolvimento dos participantes. A introdu¢do de um
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elemento competitivo e de reforgco positivo pode ter gerado um maior entusiasmo e
dinamismo na realizagdo da tarefa, incentivando uma participagao mais ativa. Além disso,
a preferéncia generalizada por atividades com recompensas demonstra o potencial da
utilizagdo de elementos gamificados como estratégia pedagogica para aumentar a adesao,
motivagdo e o interesse dos alunos na aprendizagem (Marques, 2021), manifestando-se

jéna EPE.

Percecoes dos Alunos do 3.° CEB sobre ABJ e Gamificacao

Nas turmas do 8.° ¢ 9.° anos foi aplicado um questionario com o intuito de
investigar as percegdes sobre estratégias pedagogicas, como a ABJ e a Gamificagdo, no
ensino da programagdo. Responderam a este questionario 14 alunos. Este instrumento foi
estruturado em quatro secgdes complementares.

A primeira sec¢do do questionario procurou compreender a perceciao dos alunos
relativamente a programacao e a experiéncia de utilizar o Scratch como ferramenta para
o desenvolvimento de jogos. Aqui, as respostas revelaram uma avaliacdo bastante
positiva, com 12 alunos (85,7%) a indicar que ‘“‘gostaram” (6 alunos, 42,9%) ou
“adoraram” (6 alunos, 42,9%) a experiéncia. Apenas 2 alunos (14,3%) manifestaram
alguma insatisfacdo, referindo que “ndo gostaram muito” da experiéncia. Estes resultados
indicam que a abordagem foi bem aceite pela maioria dos alunos, sugerindo que este
método pode facilitar a introducdo aos conceitos fundamentais da programacao.

Relativamente a opinido dos alunos sobre o Scratch, os participantes puderam
selecionar multiplas op¢des que refletissem a sua percecdo sobre a ferramenta. A resposta
mais escolhida foi “divertido”, com 10 alunos (71,4%) a identificarem a plataforma como
ludica e apelativa. Em seguida, 5 alunos (35,7%) consideraram-no “confuso”, o que
sugere que, apesar da abordagem visual, alguns alunos sentiram dificuldades na sua
utilizagdo. Apenas 3 alunos (21,4%) classificaram o Scratch como “facil de usar”,
indicando que a sua simplicidade ndo foi unanimemente reconhecida. Por outro lado, 2
alunos (14,3%) consideraram-no “inspirador”, evidenciando que, para uma pequena parte
da amostra, a ferramenta foi capaz de estimular a criatividade e o interesse pela
programacao.

Por fim, os alunos foram questionados sobre a perce¢do geral da dificuldade de
programar. Os resultados mostram que a maioria dos alunos (9 alunos, 64,3%) classificou
a programacao como uma atividade de dificuldade média, enquanto 5 alunos (35,7%) a

consideraram dificil. Nenhum aluno a classificou como facil, o que reforga a ideia de que,
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apesar da abordagem, os desafios inerentes a programacao continuam a ser percecionados
como exigentes para os alunos.

No que concerne ao desenvolvimento de jogos, os alunos foram questionados
sobre qual a parte do desenvolvimento do jogo que mais gostaram de realizar. Como se
observa no Gréfico 8, verificou-se que a maioria dos alunos demonstrou preferéncia pela
“criagdo do cendrio”, com oito alunos (57,1%) a indicar esta etapa como a mais
motivadora. Em contraste, as tarefas diretamente ligadas a programagdo registaram um
numero menor de escolhas: 3 alunos (21,4%) indicaram o “desenvolvimento das
mecanicas do jogo (colisdes com o cendrio)”, 2 alunos (14,3%) optaram pela
“programagdo do movimento da personagem”, e apenas 1 aluno (7,1%) escolheu a
“implementac¢do da pontuagdo e temporizador”. Estes resultados revelam uma tendéncia
para os alunos se sentirem mais empolgados por tarefas criativas e visuais, que requerem
menor complexidade técnica, enquanto as etapas mais desafiantes da programacgdo
despertaram o interesse de um menor numero de alunos. A andlise das respostas indica
ainda um padrdo progressivo de dificuldade, o desenvolvimento das mecanicas do jogo
foi mais escolhido do que a programag¢do do movimento da personagem, e esta, por sua
vez, obteve mais respostas do que a implementacdo do sistema de pontuagdo e

temporizador.

Grafico 8
Tarefa que os alunos mais gostaram no desenvolvimento do jogo

7,1%

14,3%

57,1%
21,4%

= Criagdo do Cenario
= Desenvolvimento das mecéanicas do jogo (colisdbes com o cenario)
m Programacgao do movimento da personagem

= Implementagao da pontuagéo e temporizador
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A segunda sec¢do do questiondrio procurou aferir se os alunos consideram a
constru¢ao de jogos uma forma interessante e motivadora de aprender a programar. Os
resultados demonstram uma aceitacdo bastante positiva desta estratégia, com a maioria
(11 alunos, 78,6%) a responder afirmativamente. Apenas um aluno indicou ndo
considerar esta abordagem motivadora, enquanto outros 2 alunos manifestaram incerteza
quanto ao impacto da ABJ no seu processo de aprendizagem. A elevada taxa de respostas
positivas destaca o elevado potencial desta abordagem como uma alternativa as
abordagens tradicionais, como assinala Vatansever e Goktalay (2018).

Para além da construcdo de jogos, os alunos tiveram contacto com uma outra
abordagem dentro da ABJ, onde aprenderam conceitos de programagao através do ato de
jogar. O jogo Run Marco foi utilizado com esse proposito, tendo sido integrado na
sequéncia didatica do 8.° ano e aplicado de forma complementar no 9.° ano, antes da
realizacdo do questionario. Quando questionados sobre a sua experiéncia ao aprender
programacao através deste jogo (Grafico 9), a maioria dos alunos demonstrou uma
percegdo positiva, com 10 alunos (71,4%) a afirmar ter “adorado” (1 aluno, 7,1%) ou
“gostado” (9 alunos, 64,3%) da experiéncia. No entanto, 2 alunos (14,3%) mostraram-se
indiferentes e 2 alunos (21,4%) manifestaram desagrado, indicando que “ndo gostaram
muito” ou “ndo gostaram nada”. Esta distribuicdo de respostas sugere que, embora a
abordagem tenha sido bem aceite por uma parte significativa das turmas, houve alunos
que ndo sentiram a mesma motivac¢ao em aprender através do jogo, fator que ¢ salientado
também na bibliografia da especialidade consultada (Jackson & McNamara, 2013;
Yesengazyevna et al., 2022).

Quando questionados sobre se jogar serd uma boa maneira de aprender conceitos
basicos de programag¢do (Grafico 10), 7 alunos (50%) responderam afirmativamente,
enquanto 5 alunos (35,7%) discordaram e 2 alunos (14,3%) indicaram ndo ter certeza.
Estes resultados indicam uma divisdo mais equilibrada de opinides, sugerindo que,
embora esta abordagem possa ser uma ferramenta util para introduzir conceitos de
programacao, a sua eficacia pode depender do perfil e das preferéncias individuais dos

alunos.
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Grafico 9 Grafico 10
Classificagdo da experiéncia dos alunos  Percegoes dos alunos sobre aprender
com o jogo Run Marco programagdo através de jogos
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A terceira seccdo do questiondrio procurou avaliar a perce¢do dos alunos
relativamente & Gamificagdo e ao impacto das estratégias utilizadas nas aulas,
nomeadamente crachds, tabelas de pontos e missdes. Os resultados obtidos permitem
estudar o grau de motivacao dos alunos com a implementagdo destes elementos e quais
foram os mais eficazes no seu envolvimento durante as atividades.

Quando questionados sobre se se sentiram motivados com o uso de crachas,
tabelas de pontos e missdes, a grande maioria dos alunos manifestou uma opinido
positiva, com 10 alunos (71,4%) a responderem afirmativamente. No entanto, 3 alunos
(21,4%) indicaram que ndo se sentiram motivados e 1 aluno (7,1%) mostrou-se indeciso.
Estes resultados sugerem que, embora a Gamificagdo tenha sido eficaz na motivacao da
maioria dos participantes, uma parte dos alunos pode ndo ter sentido um impacto
significativo, o que pode estar relacionado com diferengas individuais na resposta a este
tipo de estimulos.

Para compreender melhor quais os elementos gamificados que tiveram maior
impacto na motivacdo dos alunos, foi-lhes pedido que escolhessem os que mais os
incentivaram durante as aulas. Tal como ilustrado no Grafico 11, a tabela de classificagao
foi o elemento mais escolhido, com 9 alunos (64,3%) a indicarem que este fator contribuiu
para o seu envolvimento. As missdes também foram mencionadas como um elemento
motivador por 5 alunos (35,7%), enquanto os crachas foram selecionados por 2 alunos
(14,3%). Apenas 1 aluno (7,1%) afirmou que nenhum dos elementos gamificados teve

impacto na sua motivagdo. Estes dados mostram que a competi¢do representada pela
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tabela de classificacdo foi o fator mais influente para a maioria dos alunos, enquanto os

crachds tiveram um impacto mais reduzido.

Grafico 11
Percegoes dos alunos do 3.° CEB sobre a Gamifica¢do
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Relativamente aos tipos de crachas que mais motivaram os alunos, as respostas
foram equilibradas. Tanto o cracha de “Primeiro a terminar” como o de “Participativo”
foram escolhidos por 4 alunos (28,6%) cada. J& os crachas de “Bom comportamento” e
“Ajudante” foram mencionados por 3 alunos (21,4%) cada. Estes resultados sugerem que,
para alguns alunos, a rapidez na realizagdo das tarefas e a participacdo ativa foram fatores
relevantes para a sua motivagdo, enquanto outros valorizaram o reconhecimento pelo bom
comportamento ou pela ajuda aos colegas.

Quando questionados sobre que tipo de missdes os motivaram mais, a maioria dos
alunos mostrou uma preferéncia por missdes coletivas, com 8 respostas (57,1%). As
missdes individuais foram escolhidas por 4 alunos (28,6%), enquanto as missdes com
pontuacdo mais elevada foram mencionadas por 2 alunos (14,3%). Estes resultados
indicam que a componente colaborativa da Gamificacdo foi a mais valorizada pelos
alunos, reforcando a importancia de estratégias que incentivem o trabalho em equipa e a
cooperagdo, como alertado por Toda et al. (2018).

Por fim, os alunos foram questionados sobre se gostariam que estas estratégias de
Gamificagdo (pontos, missdes, crachés) fossem aplicadas noutras disciplinas. A resposta
foi amplamente favoravel, com 9 alunos (64,3%) a responderem afirmativamente e 4
alunos (28,6%) a indicarem que talvez gostassem de ver esta abordagem noutros
contextos. Apenas 1 aluno (7,1%) rejeitou a ideia. Estes resultados sugerem que a
Gamificagdo foi bem aceite pelos alunos e que estes acreditam que a sua aplicagdo noutras

disciplinas poderia ser benéfica.
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A ultima sec¢do do questiondrio teve como objetivo compreender quais das
estratégias pedagogicas experimentadas foram mais motivadoras para os alunos e se estes
prefeririam um método mais convencional para aprender programagdo. Os dados
recolhidos permitem comparar a ABJ a Gamificagdo bem como a abordagens mais
tradicionais, fornecendo uma visdo global sobre a recetividade dos alunos as diferentes
metodologias.

Quando questionados sobre quais as estratégias que mais gostaram ou que mais
os motivaram na aprendizagem da programagdo, os alunos tiveram a possibilidade de
selecionar mais do que uma opgao. Os resultados demonstram que a criagdo de jogos € a
aprendizagem através de jogos foram igualmente valorizadas, com 7 alunos (50%) a
indicarem cada uma destas estratégias como uma das suas preferidas. Em contraste, o uso
de um sistema gamificado (com missdes, crachas e pontuagdo) foi mencionado por apenas
3 alunos (21,4%). Estes resultados sugerem que, para a maioria dos alunos, a experiéncia
pratica e interativa de desenvolver os seus proprios jogos ou aprender através do ato de
jogar foi mais envolvente e significativa do que os elementos gamificados aplicados ao
ensino da programacao.

Para compreender se os alunos, apds experimentarem diferentes abordagens,
prefeririam uma metodologia mais convencional, foi-lhes colocada a questdo
“Comparando com o que fizeste (criar jogos, jogar jogos, usar sistema gamificado),
preferirias aprender programagdo de uma forma mais convencional, como resolver
exercicios praticos no computador ou trabalhar em fichas de trabalho?”. A grande maioria
(10 alunos, 71,4%) respondeu negativamente, demonstrando preferéncia pelas
metodologias exploradas ao longo da sequéncia didatica. Apenas 2 alunos (14,3%)
indicaram que gostariam de aprender através de métodos mais tradicionais, enquanto 2

alunos (14,3%) manifestaram incerteza quanto a sua preferéncia.

Percecoes dos alunos ES sobre ABJ e Gamificaciao

No seguimento da implementacdo das estratégias de ABJ e Gamificac¢do na turma
do 12.° ano, foi aplicado um questionario, respondido por 7 alunos, visando avaliar a sua
percegdo sobre as estratégias utilizadas. O questiondrio foi estruturado de forma
semelhante ao aplicado no 3.° CEB, mas adaptado a realidade da atividade desenvolvida

neste nivel de ensino.
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A primeira sec¢ao do questionario procurou avaliar a experiéncia dos alunos com
a linguagem JavaScript, analisando a sua percecao sobre a utilizagdo da linguagem, os
desafios encontrados e a sua opinido geral sobre a programacao.

Quando questionados sobre como classificariam a sua experiéncia todos os alunos
manifestaram uma perce¢do positiva: 2 alunos (28,6%) indicaram que “adoraram” e 5
alunos (71,4%) responderam que “gostaram” da experiéncia. Estes resultados sugerem
que, apesar dos desafios inerentes a aprendizagem da linguagem, os alunos conseguiram
retirar proveito da atividade e sentiram-se globalmente satisfeitos com o processo de
desenvolvimento em JavaScript. A auséncia de respostas negativas indica que, embora a
programacao seja percecionada como exigente, a metodologia utilizada permitiu que os
alunos se mantivessem motivados ao longo da sequéncia didatica.

De forma a aprofundar esta tematica, foi-lhes pedido que classificassem o
JavaScript com base em diferentes caracteristicas. A resposta mais escolhida foi
“divertido”, com 5 alunos (71,4%) a identificarem a linguagem como um recurso
envolvente para a programacdo. No entanto, 3 alunos (42,9%) descreveram-na como
“confusa”, o que indica que, apesar de esta linguagem ter sido considerada interessante,
uma parte significativa da turma encontrou dificuldades na sua aprendizagem. Apenas 2
alunos (28,6%) classificaram o JavaScript como “facil de usar”, sugerindo que a
complexidade da sintaxe e da logica associada representou um desafio para alguns
participantes. Um unico aluno (14,3%) considerou o JavaScript como “inspirador”,
refletindo o potencial motivador da linguagem para quem vé a programac¢do como uma
area criativa e inovadora. Nenhum aluno identificou a linguagem como “limitada”, o que
sugere que os participantes reconheceram a sua flexibilidade e aplicabilidade no
desenvolvimento de jogos. Estes dados mostram que, para a maioria dos alunos, o
JavaScript foi percecionado como uma ferramenta interessante, mas ao mesmo tempo
desafiante, o que pode justificar a necessidade de uma abordagem mais gradual e
estruturada para facilitar a sua aprendizagem.

Por fim, foi-lhes perguntado como percecionam a dificuldade de programar. Os
resultados mostram que a maioria dos alunos (5 alunos, 71,4%) classificou a programacgao
como dificil, enquanto dois alunos (28,6%) consideraram-na de dificuldade média.
Nenhum aluno indicou que a programacgao era “Muito Facil”, “Facil” ou “Muito Dificil”,
o que reforca a percecdo de que, embora tenham gostado da experiéncia, muitos sentiram

desafios ao longo do processo de aprendizagem. Estes resultados evidenciam que, apesar
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do entusiasmo demonstrado pelos alunos em relagdo ao JavaScript, a complexidade
inerente a programagao continua a representar uma barreira para a sua total compreensao.

A segunda sec¢@o do questionario procurou analisar a perce¢do dos alunos sobre o
desenvolvimento de jogos como estratégia de aprendizagem, avaliando quais foram os
aspetos mais motivadores desse processo e se a construgdo de jogos, como uma estratégia
da ABJ, pode ser uma abordagem eficaz para aprender conceitos de programagao no que
concerne ao envolvimento dos alunos.

Quando questionados sobre qual foi a parte do desenvolvimento do jogo que mais
gostaram de realizar (Grafico 12), a resposta mais escolhida foi “programar a légica do
jogo”, mencionada por 4 alunos (57,1%). Este resultado sugere que a parte estrutural e
funcional do jogo despertou interesse na maioria dos participantes, possivelmente por
envolver um desafio mais estimulante e pela satisfacdo de ver o jogo a funcionar
corretamente. 2 alunos (28,6%) indicaram que “gerar nlimeros aleatérios” foi a parte mais
interessante, o que pode refletir o entusiasmo pela utilizagdo de formulas matematicas na
implementagdo de funcionalidades do jogo. Apenas 1 aluno (14,3%) mencionou que
“alterar elementos HTML através do JavaScript” foi o aspeto mais motivador, o que
indica que a manipulagdo visual e estrutural da interface do jogo teve um menor impacto
na motivagdo dos alunos. Nenhum aluno escolheu a “implementagdo da pontuacdo”,
sugerindo que este elemento do desenvolvimento do jogo ndo se destacou no que
concerne ao envolvimento da turma. Estes resultados demonstram que os alunos tendem
a sentir-se mais motivados por tarefas que envolvem desafios l6gicos e dindmicos, em

detrimento de aspetos mais técnicos e estruturais.

Grafico 12
Qual a componente do jogo que os alunos mais gostaram de implementar
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De seguida, foi-lhes perguntado se consideram que a constru¢do de jogos ¢ uma
forma interessante e motivadora para aprender uma nova linguagem de programagao ou
até mesmo para iniciar-se na programagao. A resposta foi amplamente positiva, com 6
alunos (85,7%) a responderem afirmativamente. Apenas 1 aluno (14,3%) afirmou “ndo
ter a certeza”, mas nenhum aluno rejeitou esta abordagem como uma estratégia eficaz de
aprendizagem. Estes resultados indicam que a ABJ, mais especificamente a ABDJ, foi
vista como uma estratégia envolvente, permitindo que os alunos adquiram conhecimentos
sobre programagao de forma mais envolvente e motivadora (Holenko Dlab & Hoic-Bozic,
2021). O facto de nenhum aluno ter rejeitado a construcdo de jogos como ferramenta de
aprendizagem reforca a ideia de que a criag@o de jogos pode facilitar o envolvimento dos
alunos, tornando a programacao mais acessivel e estimulante (Wilson et al., 2013).

A terceira seccdo do questiondrio teve como objetivo analisar a recetividade dos
alunos aos elementos de Gamificagdo utilizados nas aulas, procurando compreender quais
0s componentes que mais os motivaram e se consideram que estas estratégias poderiam
ser aplicadas noutros contextos.

Quando questionados sobre se sentiram motivados com o uso de crachas, tabelas
de pontos e missdes durante as aulas, a maioria dos alunos (6 alunos, 85,7%) respondeu
afirmativamente, enquanto 1 aluno (14,3%) indicou “ndo ter a certeza” sobre o impacto
destas estratégias na sua motivacdo. Nenhum aluno considerou que os elementos
gamificados ndo tiveram efeito, o que sugere que, de um modo geral, a Gamificagao
contribuiu para um maior envolvimento dos participantes. O facto de um aluno se
demonstrar indeciso pode indicar que a sua motivagao foi influenciada por outros fatores
externos a Gamificag¢do, ou que a relevancia destes elementos nao foi tdo significativa
para o seu processo de aprendizagem.

Para compreender melhor quais os elementos gamificados que tiveram maior
impacto na motivacdo dos alunos, foi-lhes pedido que escolhessem os que mais os
incentivaram durante as aulas. Conforme apresentado no Grafico 13, as respostas
revelaram uma distribui¢do equilibrada entre crachas e missdes, com 5 alunos (71,4%) a
indicarem que cada um destes elementos foi motivador. J& a tabela de classifica¢do foi
escolhida por 4 alunos (57,1%), o que sugere que a competi¢do entre os colegas pode ter
sido um fator de envolvimento para alguns alunos, mas ndo para todos. Nenhum aluno
afirmou que nenhum dos elementos gamificados o motivou, reforcando que, ainda que
com diferentes impactos, todos os alunos reconheceram algum valor nas estratégias

utilizadas.
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Grafico 13
Percegoes dos alunos do ES sobre a Gamifica¢do
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Relativamente a questdo sobre qual cracha os motivou mais, houve uma
distribuicdo equitativa entre os crachas de “Bom comportamento”, “Ajudante” e
“Participativo”, cada um escolhido por 2 alunos (28,6%). O cracha de “Primeiro a
terminar” foi escolhido por apenas 1 aluno (14,3%), sugerindo que a rapidez na conclusao
das tarefas ndo foi um fator determinante para a maioria dos alunos. Estes resultados
indicam que os alunos valorizaram o reconhecimento por atitudes colaborativas e pela
participagdo ativa nas aulas, mais do que o desempenho.

No que diz respeito as missdes que mais motivaram os alunos, a maioria (4 alunos,
57,1%) preferiu as missdes coletivas, enquanto 3 alunos (42,9%) afirmaram que se
sentiram mais motivados pelas missdes que ofereciam mais pontos. Estes dados sugerem
que a dindmica de grupo e a colaboragdo foram elementos importantes para a motivagao
dos alunos, embora o incentivo baseado em pontuacdo também tenha tido um papel
relevante para alguns participantes.

Por fim, quando questionados sobre se gostariam que estas estratégias gamificadas
fossem aplicadas noutras disciplinas, 4 alunos (57,1%) responderam afirmativamente,
enquanto 3 alunos (42,9%) indicaram que ndo gostariam. Este resultado demonstra que,
apesar da maioria ter apreciado a Gamificacdo, uma parte significativa dos alunos nao vé
estas estratégias como algo a ser aplicado em contextos diferentes. Esta resposta pode
estar relacionada com preferéncias individuais de aprendizagem ou com o facto de os
alunos associarem a Gamificacdo a determinadas areas do conhecimento, como a
Informatica, e ndo a todas as disciplinas.

A tultima sec¢do do questiondrio teve como objetivo compreender quais das
estratégias pedagogicas experimentadas foram as mais motivadoras para os alunos e se

estes prefeririam um método mais convencional para aprender programacao. Os dados
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recolhidos permitem comparar a ABJ e a Gamificacdo entre si, bem como com
abordagens mais tradicionais de ensino, fornecendo uma perspetiva sobre a recetividade
dos alunos as diferentes metodologias.

Quando questionados sobre quais as estratégias que mais gostaram ou que mais os
motivaram na aprendizagem da programagdo, a op¢ao mais escolhida foi “Aprender a
programar criando os meus proprios jogos”, com 5 alunos (71,4%) a indicarem esta
abordagem como a mais envolvente. Ja 2 alunos (28,6%) referiram que a estratégia que
mais os motivou foi “Aprender a programar com um sistema gamificado (missoes,
crachds e pontuagdo)”, um valor inferior ao observado na ABJ. Nenhum aluno indicou
que nao se sentiu motivado por nenhuma das estratégias utilizadas, o que sugere que tanto
a criacdo de jogos como a Gamificagdo tiveram um impacto positivo no envolvimento
dos participantes. Estes resultados demonstram que a experiéncia da construgdo de jogos
foi a abordagem mais valorizada pelos alunos, confirmando a tendéncia ja observada na
turma do 3.° CEB, onde a ABJ também foi preferida.

Para perceber se os alunos, apos experimentarem diferentes estratégias, prefeririam
aprender programag¢do de uma forma mais convencional, foi-lhes colocada a questao
“Comparando com o que fizeste (criar jogos e usar um sistema gamificado), preferirias
aprender programa¢do de uma forma mais convencional, como resolver exercicios
praticos sobre outros temas ou trabalhar em fichas de atividades?”. Os resultados revelam
alguma divisdo de opinides: 3 alunos (42,9%) indicaram que ndo prefeririam um método
convencional, enquanto 2 alunos (28,6%) responderam afirmativamente e outros 2 alunos
(28,6%) afirmaram “nio ter a certeza”. Estes dados mostram que, embora a maioria dos
alunos tenha preferido as metodologias experimentadas durante a sequéncia didatica,
existe ainda um grupo que se sente confortavel com abordagens mais tradicionais ou que

se encontra indeciso quanto a sua preferéncia.

4.3. Percecoes de Docentes Sobre ABJ e Gamificacio no Ensino-Aprendizagem da

Informatica

4.3.1. Abordagem Metodologica

Complementarmente a abordagem desenvolvida sobre as perce¢des das
criangas/alunos acerca das experiéncias de ABJ e Gamificagao, foi também realizado um
inquérito por questionario dirigido a docentes de Informética com o objetivo de conhecer

as suas representacdes sobre a integracdo da Gamificagdo e da ABJ no ensino da
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Informatica. Esta recolha de dados permitiu obter um olhar mais abrangente sobre o tema.
Este questionario, também aplicado através do Google Forms (Anexo 9), foi enviado a
todas as Escolas da Regido Autonoma dos Agores com oferta letiva de 2.° CEB, 3.° CEB
e ES. Foi igualmente aplicado a nivel nacional mediante divulgacdo pela Associagao

Nacional de Professores de Informatica (ANPRI).

4.3.2. Participantes

Participaram no estudo docentes envolvidos na leciona¢do de Informatica no 2.°,
3.° CEB e ES. O inquérito foi respondido de forma voluntiria por 70 docentes.
Relativamente ao sexo (Grafico 14), a amostra foi maioritariamente composta por
docentes do sexo feminino (54,3%), enquanto 44,3% se identificaram com o sexo
masculino. Um pequeno grupo de 1,4% dos participantes optou por ndo responder a esta
questdo. No que diz respeito a distribui¢cdo etaria, apresentada no Gréafico 15, verificou-
se que a maioria dos participantes se situava na faixa dos 41 a 50 anos (48,6%), seguindo-
se os docentes com idade superior a 50 anos (44,3%). Os docentes entre 31 e 40 anos
representaram 5,7% da amostra, enquanto o grupo mais jovem, entre 20 e 30 anos, foi o

menos expressivo, com apenas 1,4% dos participantes.

Grafico 14 Grafico 15
Distribui¢do dos docentes de Informdtica  Distribuig¢do dos docentes de Informatica
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No que se refere aos niveis de ensino lecionados (Grafico 16), destaca-se a
predominancia do 3.° CEB (70%) e do ES (67,1%). Apenas 27,1% dos docentes
indicaram lecionar ao 2.° CEB, evidenciando uma menor representatividade deste nivel
de ensino no estudo. A distribui¢ao geografica dos participantes revelou que a maior parte

das respostas, 58,6%, foram provenientes da Regido Auténoma dos Agores, seguida pela
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Regido Norte (14,3%) e pela zona de Lisboa e Vale do Tejo (12,9%). A Regido Centro
representou 10% dos participantes, enquanto o Algarve (2,9%) e o Alentejo (1,2%).

Registou-se a auséncia de respostas provenientes da Regido Auténoma da Madeira.

Grafico 16
Niveis de ensino lecionados pelos participantes
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4.3.3. Apresentacio e Analise dos Resultados

Neste enquadramento, com o objetivo de compreender as percecdes dos docentes
de Informatica sobre a ABJ e a Gamifica¢do, o inquérito foi estruturado em trés secgoes,
por forma a recolher informagdes sobre o grau de familiaridade dos professores com estas
estratégias, a sua aplicacdo no contexto educativo e o impacto percecionado nas
aprendizagens dos alunos.

A primeira parte do questionario teve como objetivo avaliar o grau de
familiaridade dos docentes com a ABJ, bem como conhecer a frequéncia com que os
mesmos integram esta estratégia nas suas praticas pedagogicas. Os resultados permitem
compreender até que ponto esta metodologia ¢ conhecida e utilizada pelos professores
que lecionam a disciplinas de Informatica.

Quando questionados sobre o nivel de familiaridade com a ABJ (Gréfico 17) numa
escala de 1 (Nada familiarizado) a 5 (Totalmente familiarizado), verificou-se que a
maioria dos docentes se situou entre os niveis 3 e 4, com 25 professores (35,7%) a
escolherem o nivel 3 e 19 professores (27,1%) o nivel 4. Apenas 12 docentes (17,1%)
afirmaram estar totalmente familiarizados, enquanto 14 professores (20%) indicaram ter
pouca ou nenhuma familiaridade com respostas de niveis 1 (10 professores, 14,3%) e 2
(4 professores, 5,7%). Estes resultados indicam que, embora uma parte significativa dos
docentes tenha algum conhecimento sobre a ABJ, ainda existe um grupo consideravel que

ndo se sente suficientemente familiarizado com esta estratégia.
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J& relativamente a integracdo de jogos no processo de ensino-aprendizagem de
Informatica (Grafico 18), os resultados mostram que 49 docentes (70%) afirmaram ja ter
utilizado jogos em contexto de sala de aula, enquanto 21 docentes (30%) indicaram nunca
ter recorrido a esta abordagem. Estes dados demonstram que, mesmo entre os professores
que ndo se consideram totalmente familiarizados com a ABJ, muitos ja experimentaram
a utilizagdo de jogos como ferramenta pedagdgica. No entanto, o facto de 30% dos
inquiridos nunca terem recorrido a jogos pode estar associado a fatores como falta de
conhecimento das ferramentas disponiveis ou dificuldades na adaptacao curricular, (Chen

et al., 2016; Udeozor et al., 2024).

Grafico 17 Grafico 18
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Nesta sequéncia, foram formuladas questdes adicionais dirigidas apenas aos
docentes que afirmaram ja ter integrado jogos no ensino da Informatica. O objetivo era
aprofundar a andlise sobre como e com que frequéncia utilizam esta abordagem
pedagbgica nas suas praticas letivas.

A primeira questdo procurou compreender com que frequéncia os docentes
integram jogos nas suas aulas. Os resultados revelam uma grande variacdo na
periodicidade. Apenas 8 docentes (16,3%) indicaram recorrer a jogos semanalmente,
sugerindo um uso sistematico e regular desta abordagem. Um numero reduzido de
professores (1 docente, 2%) afirmou fazé-lo quinzenalmente, enquanto um grupo mais
significativo (15 docentes, 30,6%) declarou utilizar jogos mensalmente. A op¢ao mais
escolhida foi “uma vez por periodo ou semestre”, referida por 18 docentes (36,7%),
indicando que, para a maioria, a integragdo de jogos ocorre de forma mais pontual ao
longo do ano letivo. Além destas respostas, 6 docentes (12,2%) forneceram respostas

abertas, que, ap0s categorizacao, foram agrupadas sob a designa¢do de “ocasionalmente”.
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Estes resultados demonstram que, embora uma percentagem significativa de professores
j& tenha recorrido a ABJ, a frequéncia com que a utiliza varia amplamente. A
predominancia de respostas que indicam um uso mais espagado ou ocasional pode sugerir
que, apesar de reconhecida como uma abordagem véalida, a ABJ ainda ndo ¢ incorporada
como uma pratica continua e estruturada no ensino da Informatica (Yuan et al., 2022).
Dando continuidade ao estudo da experiéncia dos docentes com a ABJ, foram
colocadas questdes para compreender de que forma integram jogos no processo de
ensino-aprendizagem e quais plataformas ou ferramentas utilizam para esse fim.
Primeiramente foi colocada a questdo que visou perceber como os docentes incorporam
jogos nas suas praticas pedagdgicas. Como demonstrado no Grafico 19, os resultados
revelam que a estratégia mais comum ¢ a utilizagdo de jogos existentes para consolidar
e/ou avaliar conceitos, mencionada por 31 docentes (63,3%). Em segundo lugar, 30
docentes (61,2%) indicaram que promovem a constru¢ao de jogos pelos proprios alunos,
explorando assim a ABDJ. Outros 22 docentes (44,9%) afirmaram utilizar jogos como
estratégia para a aprendizagem de conceitos especificos, enquanto 21 docentes (42,9%)
referiram recorrer a jogos como ferramenta para motivar os alunos na abordagem a
conceitos mais abstratos. Além disso, 22 docentes (44,9%) utilizam jogos para
proporcionar momentos de descontragdo no ambiente de sala de aula. Uma resposta aberta
mencionou a aplicacdo de concursos e desafios como uma forma de integrar jogos na

aprendizagem.

Grafico 19
Estratégias utilizadas para a integragdo de jogos no ensino-aprendizagem
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A questdo seguinte procurou identificar as plataformas e ferramentas mais
utilizadas pelos docentes no contexto da ABJ na lecionagdo da Informatica. O Kahoot!
destacou-se como a ferramenta mais popular, com 38 docentes (77,6%) a indicarem a sua
utilizagdo. O Scratch, focado na construcdo de jogos, foi mencionado por 33 docentes
(67,3%), refletindo a sua ampla adog@o no ensino da programagdo. O Code.org também
registou uma elevada taxa de utilizagdo, com 29 docentes (59,2%) a indicarem esta
plataforma como parte das suas estratégias pedagogicas. Outras ferramentas como
Wordwall (30,6%), Mentimeter (36,7%) e Lightbot (14,3%) foram também referidas,
ainda que com menor expressividade. As respostas abertas foram agrupadas e revelam
que alguns docentes utilizam linguagens de programacao como Python, C e JavaScript
para fins didaticos, enquanto outros referiram o uso de ferramentas como Tinkercad e
Escola Virtual. No entanto, estas respostas surgiram com pouca representatividade, pelo
que ndo refletem uma adoc¢do generalizada.

Para finalizar esta sec¢do, foram colocadas questdes sobre a influéncia desta
estratégia na motivacdo e na qualidade da aprendizagem dos alunos. Quando
questionados sobre o impacto da utilizagdo e/ou constru¢dao de jogos na motivagdo dos
alunos (Grafico 20), os resultados indicam uma percecdo predominantemente positiva. A
maioria dos docentes atribuiu valores elevados a esta questdo, com 27 professores
(55,1%) a escolherem a opg¢ao 4 (impacto positivo) e 16 docentes (32,7%) a selecionarem
5 (impacto muito positivo). Apenas 6 docentes (12,2%) indicaram um impacto neutro
(nivel 3), enquanto nenhum docente considerou que a ABJ tem um impacto negativo na
motivacdo dos alunos. Estes resultados reforcam a ideia de que a integragdo de jogos na
aprendizagem da Informatica ¢ amplamente percecionada como um fator motivador,
contribuindo para o envolvimento dos alunos no processo educativo.

A ultima questdo da sec¢do procurou perceber a percecdo da influéncia da ABJ na
qualidade da aprendizagem dos alunos segundo os docentes (Grafico 21). Os resultados
seguem uma tendéncia semelhante a da questdo anterior, com 26 docentes (53,1%) a
atribuirem uma classificag¢ao 4 (impacto positivo) e 13 docentes (26,5%) a escolherem 5
(impacto muito positivo). Um numero ligeiramente superior ao da questdo anterior
indicou um impacto neutro, com 10 docentes (20,4%) a escolherem o nivel 3. Assim como
na questdo sobre a motivagdo, nenhum professor considerou que a ABJ tem um impacto
negativo na qualidade da aprendizagem. Estes dados sugerem que, para a maioria dos

professores, a ABJ ndo s6 aumenta a motivagdo dos alunos, mas também pode ter um
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efeito positivo na compreensdo dos contetidos e no desenvolvimento de competéncias

associadas ao ensino da Informética.

Grafico 20 Grafico 21
Percegdo sobre o impacto da ABJ na Percegdo sobre o impacto da ABJ na
motivagdo dos alunos aprendizagem dos alunos
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A segunda sec¢ao do questionario teve como objetivo estudar a experiéncia e
conhecimento dos docentes sobre a Gamifica¢do no ensino da Informatica. Para tal, foi
inicialmente analisado o grau de familiaridade dos professores com esta estratégia e se ja
a tinham integrado nas suas aulas. Quando questionados sobre o seu nivel de
familiaridade com a Gamificagdo (Grafico 22), os resultados indicam uma distribuicdo
relativamente equilibrada, com 20 docentes (40%) a situarem-se no nivel 3 da escala de
1 a 5, indicando um conhecimento moderado sobre a estratégia. Um numero significativo
de professores (18 docentes, 36%) posicionou-se no nivel 4, expressando um
conhecimento mais aprofundado, enquanto 12 docentes (24%) afirmaram estar totalmente
familiarizados com a estratégia (nivel 5). Por outro lado, ainda se verifica que 7 docentes
(14%) declararam ndo ter qualquer familiaridade com a Gamificagdo (nivel 1) e 13
docentes (26%) indicaram um nivel reduzido de conhecimento (nivel 2). Estes resultados
mostram que, embora a maioria dos docentes possua algum grau de familiaridade com a
Gamificagdo, ainda existe um grupo consideravel que tem um conhecimento limitado ou
inexistente sobre a natureza e potencial desta estratégia.

Na segunda questdo, procurou-se apurar se os docentes ja integraram a
Gamificagdo nas suas aulas de Informatica. Os resultados, representados no Grafico 23,
demonstram que 43 docentes (61,4%) afirmaram ja ter recorrido a esta abordagem,
enquanto 27 docentes (38,6%) indicaram nunca ter aplicado estratégias de Gamificagdo

na sua pratica letiva. Apesar de uma maioria ja ter experimentado esta abordagem, a
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percentagem de docentes que nunca a integrou no ensino da Informética é superior a
verificada na ABJ, sugerindo que, apesar do reconhecimento do conceito, a sua

implementagdo pode ainda ser um desafio para uma parte dos professores.

Grafico 22 Grafico 23
Nivel de familiaridade dos participantes ~ Professores que ja integraram
em relagdo a Gamificagdo Gamificagdo nas suas aulas
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Seguidamente no questionario foram colocadas questdes adicionais aos
professores que responderam afirmativamente a pergunta anterior. Os participantes foram
questionados quanto a frequéncia com que aplicam estratégias de Gamificacdo nas suas
aulas. Os resultados mostram que a maioria dos docentes que ja utilizaram esta
abordagem fazem-no de forma esporadica, sendo que 22 docentes (51,2%) indicaram
aplicar a Gamificacdo uma vez por periodo ou semestre. Por outro lado, 11 docentes
(25,6%) afirmaram utilizar esta estratégia mensalmente, enquanto um nimero mais
reduzido (8 docentes, 18,6%) a integra semanalmente. Apenas 2 docentes (4,6%)
afirmaram recorrer a Gamificagdo quinzenalmente e nenhum docente indicou outra
periodicidade. Estes resultados sugerem que, apesar de um reconhecimento do potencial
da Gamificagdo, a sua aplicagdo continua ainda ndo ¢ uma pratica recorrente para a
maioria dos docentes.

De seguida, foi questionado aos professores quais os mecanismos de Gamificagao
j4 implementados nas suas aulas de Informatica (Grafico 24). O “Feedback Imediato”
revelou-se o elemento mais utilizado, sendo mencionado por 31 docentes (72,1%),
demonstrando que muitos professores reconhecem a importancia de fornecer retornos
rapidos sobre o desempenho dos alunos para aumentar o seu envolvimento. Estratégias
como “Missoes/Desafios” e “Niveis/Progressdao” também registaram valores elevados,

com 23 docentes (53,5%) a indica-las como estratégias gamificadas que aplicam nas suas
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aulas. Outros mecanismos frequentemente utilizados incluem Pontos (44,2%),
Recompensas/Prémios (34,9%) e Crachés/Distintivos (30,2%), demonstrando que muitos
docentes incorporam sistemas de incentivo para reforcar a participagao e o progresso dos
alunos. As “Tabelas de Classificacao” ¢ “Narrativas/Contextos de historia” foram
mencionadas por 11 docentes (25,6%), sugerindo que a competicdo e a criagdo de um
enredo para enquadrar as atividades sdo menos comuns nesta abordagem. Apenas 1
docente indicou que, apesar de aplicar a Gamificacdo nas suas aulas, ainda ndo

implementou qualquer um destes mecanismos.

Grafico 24
Mecanismos de Gamificagdo ja implementados pelos participantes
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As duas ultimas questdes desta seccdo procuraram estudar a percecdo dos
professores do impacto da Gamificagdo na motivacao e na qualidade da aprendizagem
dos alunos. Quando questionados sobre a influéncia desta abordagem na motivag¢ao dos
alunos, a percecao global foi positiva: 21 docentes (48,8%) atribuiram a classificagdo 4
(impacto positivo) e 14 docentes (32,6%) escolheram 5 (impacto muito positivo). No
entanto, 8 docentes (18,6%) classificaram o impacto da Gamificagdo como neutro (nivel
3), sugerindo que para alguns professores esta estratégia pode ndo ter um efeito muito
expressivo na motivagao dos alunos.

De forma semelhante, ao avaliar a influéncia da Gamificagdo na qualidade da
aprendizagem, 21 docentes (48,8%) classificaram-na como positiva (nivel 4) e 11
docentes (25,6%) atribuiram a nota 5 (muito positiva). Ainda assim, 11 docentes (25,6%)
indicaram que consideram a influéncia da Gamificagao na aprendizagem neutra (nivel 3),
refletindo que, apesar do impacto motivacional, nem todos os professores percecionam

melhorias significativas na aquisi¢do de conhecimentos.
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Na tltima sec¢do do questionario, foram colocadas duas questdes relativas ao
interesse dos professores participantes em frequentar formacdes especificas sobre as
tematicas em estudo. No que concerne a ABJ (Grafico 25), 37 professores (52,9%)
manifestaram interesse em participar numa formagao especifica sobre esta estratégia, o
que sugere que mais de metade dos inquiridos parece reconhecer o seu potencial para
beneficiar a sua pratica educativa. Por outro lado, 24 professores (34,3%) responderam
“talvez”, sugerindo que, embora ndo rejeitem a estratégia, também nao demonstram um
interesse imediato em aprofunda-la. Uma possivel explicagdo para esta hesitacdo podera
estar associada a falta de informagdo e divulgacdo acerca desta abordagem e dos seus
beneficios. Por fim, 9 docentes (12,9%) indicaram ndo ter qualquer interesse em receber

formagdo sobre ABJ, representando a menor percentagem de respostas nesta questao.

Grafico 25 Grafico 26
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Relativamente a Gamificacdo, como se observa no Grafico 26, os resultados
seguem uma tendéncia semelhante a verificada para a ABJ. A maioria dos participantes,
37 professores (52,9%), demonstrou interesse em frequentar formagdo sobre
Gamificagdo, enquanto 23 docentes (32,9%) responderam “talvez”. Neste caso, registou-
se um ligeiro aumento na percentagem de docentes que indicaram nao ter interesse em
formagdo sobre Gamificacao, totalizando 10 professores (14,3%).

De uma forma geral, os resultados obtidos revelam que a maioria dos participantes
manifesta algum nivel de interesse em formagdo especifica sobre ambas as tematicas.
Estes dados sugerem o reconhecimento, por parte dos professores de Informatica, do
potencial educativo destas estratégias, apontando também para a relevancia e necessidade
de mais suporte e oferta formativa, de forma a facilitar a sua implementagao nas praticas

pedagobgicas, como defendido por Udeozor et al. (2024) e Mérell-Olsson (2022).
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4.4. Potencial da ABJ e Gamificacio no Ensino-Aprendizagem da Informatica:
Reflexdes

A presente investigagdo teve como principal objetivo analisar o impacto da ABJ
e da Gamifica¢do no ensino-aprendizagem da Informatica, explorando a sua influéncia
na motivagdo e no envolvimento dos alunos, bem como a perce¢ao dos professores sobre
estas metodologias. Ao longo do estudo, foram recolhidos dados junto de diferentes
grupos, desde alunos da EPE, do 3.° CEB e do ES até a professores de Informatica,
permitindo averiguar percegdes distintas sobre as estratégias em estudo.

A andlise global aos resultados acima apresentados permitiu apurar que tanto a
ABJ como a Gamifica¢do sdo reconhecidas com estratégias com potencial diversificado,
tanto por alunos e como por professores.

No que respeita as percegdes dos alunos, relativamente a ABJ, os dados revelam
que estes valorizaram particularmente a criacdo de jogos, considerando-a uma
experiéncia envolvente e motivadora, o que reforca a perspetiva defendida por Wilson et
al. (2013), segundo a qual a constru¢do de jogos constitui uma estratégia eficaz para
fomentar a motivagdo. A maioria indicou que esta abordagem lhes permitiu aprender
programacao de forma interessante e motivadora, tendo sido especialmente apreciada a
possibilidade de criar e personalizar os seus proprios cenarios. Em contrapartida, os
resultados indicam que as tarefas de maior complexidade ao nivel da programacao foram
as menos escolhidas quando se perguntou aos participantes quais as funcionalidades do
jogo que mais gostaram de implementar. Este facto sugere que a dificuldade inerente a
determinados contetidos de programacgdo pode representar um desafio adicional para
alguns alunos apesar de um contexto mais envolvente e motivador.

Uma observagdo interessante foi a diferente rececao das duas vertentes da ABJ
exploradas durante as atividades: a aprendizagem através da criacdo de jogos e a
aprendizagem através do ato de jogar. Enquanto a primeira foi amplamente valorizada, a
introdu¢do do jogo didatico Run Marco obteve uma recetividade mais dividida, com
alguns alunos a indicarem que aprender programag¢do jogando foi uma experiéncia
interessante, enquanto outros ndo sentiram um impacto significativo na sua motivagao.
No entanto, ¢ importante reconhecer que o desinteresse demonstrado por alguns alunos
nesta vertente da ABJ pode estar relacionado com as caracteristicas do jogo Run Marco
€ ndo necessariamente com a estratégia em si. Estes resultados sugerem que, embora a

ABJ tenha potencial para tornar a programacdo mais apelativa, a forma como ¢
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implementada e o tipo de atividade proposta influenciam a perce¢ao dos alunos quanto a
sua eficacia. Como referido anteriormente, este facto ¢ corroborado por Yesengazyevna
et al. (2022), ao defenderem que nem todos os alunos apresentam o mesmo nivel de
motivagdo aquando da utilizagdo de jogos no ensino-aprendizagem.

Os resultados obtidos salientam ainda que a maioria dos alunos considerou o
desenvolvimento de jogos uma abordagem motivadora para aprender programacgao. No
entanto, enquanto no 3.° CEB se verificou um maior agrado por tarefas criativas e menor
pelas técnicas, no ES os alunos demonstraram um maior interesse pelo desenvolvimento
da logica do jogo e pela implementagdo de mecanismos mais complexos, como a geragao
de numeros aleatérios. Também ¢ importante realgcar que estes alunos estdo num curso
profissional de Informatica, o que pode ter influenciado a sua percegdo tendo em conta o
contexto e a formagdo especifica em que se encontram. A valorizacdo da ABJ no ES
também pode estar relacionada com o facto de a programacdo em JavaScript exigir um
maior dominio da légica computacional e da sintaxe, tornando o desenvolvimento de
jogos uma forma pratica, motivante e interativa de consolidar conceitos. A aceitag@o
positiva desta estratégia reforca a ideia de que, independentemente do nivel de ensino, a
constru¢do de jogos pode ser uma ferramenta valiosa para fomentar o interesse ¢ a
persisténcia de alguns alunos na aprendizagem da programacao.

No que respeita as percegdes dos alunos sobre Gamificagdo, os resultados globais
estdo alinhados com as perspetivas de Marques (2021), que defende que a Gamificagao
aumenta o envolvimento dos alunos. Assim, destacou-se uma preferéncia das
criangas/alunos por este tipo de atividades, identificando-as como mais envolventes e
motivadoras. A introducdo de elementos como crachas, missdes e tabelas de classificagao
mostrou-se eficaz para a maioria dos alunos, corroborando o defendido por Costa (2023).
Salienta-se também o destaque dado a preferéncia/satisfacdo pelo desenvolvimento de
atividades/missdes em grupo, sugerindo a importancia crucial do equilibrio entre
situacdes de competi¢do e cooperagdo, como destaca Toda et al. (2018).

No entanto, importa considerar também as percecdes das criangas/alunos que
referiram preferir a atividade ndo gamificada (EPE), ou que expressaram pouco agrado,
ou mesmo desagrado, face a gamificacdo, manifestando preferéncia por abordagens mais
convencionais. Embora se trate de respostas menos expressivas, revelam a diversidade
interindividual, a qual importa ter em conta na concecao e gestao das atividades de ensino-
aprendizagem, de forma a promover cendrios e estratégias diversificadas (gamificadas e

ndo gamificadas), atendendo a variedade de estilos de aprendizagem dos alunos.
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Neste enquadramento, ¢ igualmente relevante destacar que uma das turmas, a do
8.° ano, esteve exposta ao sistema gamificado por um periodo mais prolongado, tendo-se
observado que o entusiasmo inicial foi diminuindo ao longo da sequéncia didatica. Este
facto reforca a perspetiva de Kim e Castelli (2021), segundo a qual o efeito positivo da
Gamificagdo tende a atenuar-se com o passar do tempo.

A comparagdo entre as duas estratégias revelou que a ABJ, em especial a ABDJ,
foi mais valorizada do que a Gamificagdo, com os alunos a expressarem uma maior
preferéncia pela aprendizagem baseada na criagdo de jogos do que pelos elementos
gamificados. Além disso, os resultados indicam que a maioria dos alunos ndo trocaria
estas estratégias por abordagens tradicionais, como a realizagdo de fichas ou exercicios
convencionais. Isto sugere que, independentemente das diferengas entre as duas
estratégias, ambas foram percecionadas como alternativas mais estimulantes do que
métodos tradicionais de ensino.

Outro aspeto a destacar ¢ a divisdo de opinides quanto a aplicabilidade da
Gamifica¢do noutras disciplinas. Enquanto no 3.° CEB uma maioria significativa
demonstrou interesse na implementagdo destes mecanismos noutras disciplinas, no 12.°
ano os alunos revelaram uma maior hesitagdo. Este facto pode estar relacionado com a
natureza do ES, onde os alunos tendem a encarar a aprendizagem de forma mais
pragmatica, valorizando métodos que consideram com maior aplicabilidade para o seu
percurso escolar e profissional.

Por seu turno, no que concerne as percegcdes dos professores de Informatica, os
resultados globais indicam que, embora a maioria dos docentes reconheca o potencial da
ABJ e da Gamificacdo, a sua implementacao regular e estruturada ainda enfrenta desafios,
nomeadamente no que concerne a sua integragdo no curriculo e a necessidade de
formagao especifica.

Relativamente a ABJ, verificou-se que ainda existe um grupo consideravel de
docentes que revela um conhecimento reduzido ou inexistente sobre esta abordagem. No
entanto, mesmo entre aqueles que ndo se consideram totalmente familiarizados com o
conceito, 70% dos inquiridos afirmaram ja ter utilizado jogos no ensino da Informatica,
ainda que com diferentes objetivos e regularidade varidvel. A maioria destes recorreu a
ABJ para consolidar ou avaliar conceitos, demonstrando que os jogos sdo frequentemente
encarados como uma ferramenta de refor¢o e ndo tanto como uma estratégia recorrente e

integrada nas suas aulas. Tal facto pode dever-se a algum ceticismo ou relutancia por
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parte dos professores em integrar mais jogos na sua pratica, como defendido por Chen et
al. (2016).

Destaca-se também o facto de a maioria dos professores inquiridos considerar que
0 uso e/ou construgdo de jogos tem um efeito motivador e contribui para a qualidade da
aprendizagem dos alunos. Esta tendéncia est4 de acordo com os dados obtidos junto dos
alunos do 3.° CEB e do ES, onde a ABJ foi destacada como uma estratégia envolvente
para a aprendizagem da programacdo. No entanto, a variagdo na frequéncia de
implementagdo sugere que, para muitos professores, a integracdo da ABJ ainda ndo ¢ uma
pratica consolidada, sendo frequentemente utilizada apenas em momentos pontuais do
ano letivo.

No que respeita a Gamificacdo, os dados revelam um nivel de familiaridade
semelhante ao verificado para a ABJ, com a maioria dos docentes a posicionar-se nos
niveis intermédios da escala. Contudo, cerca de 38,6% dos inquiridos nunca aplicou
estratégias gamificadas no ensino da Informatica, uma percentagem superior a registada
na ABJ, o que sugere que a ado¢do desta metodologia enfrenta desafios adicionais,
possivelmente relacionados com a falta de conhecimento sobre esta estratégia, como Silva
et al. (2019) refere no seu estudo, ou entdo com a exigéncia inerente ao desenvolvimento
e aplicacdo de atividades gamificadas, como defendido por Zhao et al. (2022) que a
Gamificag¢@o aumenta significativamente o trabalho de preparacdo das atividades.

Entre os professores que ja aplicaram a Gamificagdo, a frequéncia de
implementagao revelou um padrao semelhante ao observado na ABJ, com uma tendéncia
para uma utilizacdo ocasional ou pontual. Os mecanismos mais utilizados foram o
feedback imediato, as missdes e a progressdo por niveis, enquanto elementos como
tabelas de classificacdo e narrativas apresentaram menor taxa de adogdo. Este resultado
sugere que, embora os professores reconhegam o potencial motivador da Gamificagao,
tendem a optar por mecanismos mais simples e faceis de implementar, evitando sistemas
mais complexos que possam exigir um acompanhamento continuo e estruturado. Tal
como na ABJ, a percecdo do impacto da Gamificagdo na motivagdo e qualidade da
aprendizagem foi positiva, ainda que ligeiramente menos expressiva. A existéncia de um
numero mais significativo de docentes que classificaram o impacto da Gamificagdo como
neutro sugere que esta abordagem pode ndo ser percecionada como uma solugdo
universalmente eficaz, podendo depender de fatores como o perfil dos alunos, o tipo de

conteudos lecionados e a forma como a Gamificagdo ¢ implementada.
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Um dos aspetos mais relevantes desta investigacao foi a analise do interesse dos
professores em aprofundar os seus conhecimentos sobre estas metodologias. Tanto para
a ABJ como para a Gamificacdo, mais de metade dos inquiridos demonstrou interesse em
frequentar formacgdo especifica, o que reforga a ideia de que uma potencial barreira a
implementagdo sistematica destas estratégias ndo reside na falta de reconhecimento do
seu valor, mas sim na necessidade de mais suporte e capacitagdo docente. Esta questdo,
jé discutida na revisdo de literatura, ¢ também abordada por Udeozor et al. (2024), que
referem que a falta de formacao sobre estas tematicas relacionadas com os jogos pode
dificultar a aplicacdo destas estratégias.

Neste enquadramento, a globalidade dos resultados obtidos nesta investigacao
permitem confirmar que tanto a ABJ como a Gamificagdo apresentam potencial para o
ensino da Informatica, contribuindo para o aumento da motivagado e do envolvimento dos
alunos. No entanto, as diferentes fases do estudo revelaram que o impacto de cada uma
destas abordagens pode variar consoante o nivel de ensino, o perfil dos alunos e a forma
como sdo implementadas. A ABJ, particularmente a ABDJ, demonstrou ser amplamente
valorizada em todos os contextos analisados, sugerindo que a criagdo de jogos constitui
uma ferramenta pedagdgica eficaz para estimular o interesse dos alunos na programacao.
Por outro lado, a Gamificagdo, apesar de ter sido bem recebida pela maioria dos
participantes, revelou uma aceitagdo menos homogénea, sendo que alguns alunos
demonstraram menor envolvimento com 0s seus mecanismos.

Apesar dos resultados obtidos, ¢ fundamental reconhecer algumas limita¢des que
influenciaram a investigacdo que se assume como uma abordagem exploratéria e sem
pretensdes de generalizagdo de resultados.

O reduzido numero de alunos participantes constitui uma das limitagdes,
condicionando uma analise mais aprofundada. Esta questdo foi particularmente evidente
na turma do 9.° ano, onde apenas trés alunos participaram no questionario, restringindo a
representatividade deste ano escolar. No ES, embora os dados recolhidos sejam
indicativos de tendéncias interessantes, uma amostra maior ¢ de outros cursos/areas
permitiria validar as perce¢des dos alunos com maior robustez. Além disso, a falta de
recolha de dados no 1.°¢ 2.° CEB impediu uma andlise mais aprofundada, limitando a
possibilidade de comparar a evolugdo das percecdes dos alunos ao longo do percurso
educativo. E importante esclarecer que, no contexto do funcionamento do MEI, a tematica
escolhida para a investigacdo a realizar ficou definida no final do 2.° semestre do 1.° ano,

apos a realizagdo dos estagios EEI-1 e EEI-IL.

106



No que respeita a participacao dos professores de Informatica, uma das principais
limita¢des estd associada ao tamanho da estrutura do grupo de participantes (amostra ndo
estruturada/ndo representativa; meramente disponivel e voluntéria), especialmente no que
diz respeito aos docentes a lecionar em Portugal Continental e na Regido Auténoma da
Madeira, que representam apenas 41,4% do total de participantes. Esta situagdo podera
ter ocorrido pelo facto de a divulgagdo do questiondrio ter sido realizada exclusivamente
através da ANPRI que, de forma muito prestavel, acedeu ao pedido de divulgagdo. Caso
o questionario tivesse sido partilhado através de meios oficiais ou enviado diretamente
para as escolas, como ocorreu a nivel regional, ¢ provavel que o nimero de respostas
tivesse sido superior.

Tendo em consideragdo as limitagdes identificadas, futuras investigacdes poderao
aprofundar a andlise destas metodologias, garantindo uma abordagem mais abrangente e
sustentada. Uma das principais dire¢des a explorar passa pela selecdo de amostras mais
representativas da populacdo, de forma a obter uma maior validade dos resultados.

Uma outra abordagem poderd passar pela realizagdo de estudos de carater
longitudinal, acompanhando grupos de alunos durante periodos de tempo mais longos,
avaliando os efeitos destas estratégias a longo prazo, compreendendo se a motivagdo
inicial se mantém e se ha um impacto duradouro na aprendizagem dos alunos. Para além
da percecdo dos estudantes e docentes, sera essencial investigar também se estas
estratégias contribuem efetivamente para a melhoria do desempenho escolar, através da
correlacdo entre dados de motivagdo e resultados objetivos de avaliacdo. No ambito da
Gamificagdo, sera pertinente testar diferentes mecanicas e varios sistemas de recompensa,
permitindo compreender quais os elementos que mais influenciam o envolvimento dos
alunos. Por fim, a combinagdo entre ABJ e Gamificacdo podera ser explorada de forma
mais aprofundada, investigando se a integracdo destas duas abordagens potencia ainda
mais o interesse e a aprendizagem dos alunos. Desta forma, estudos futuros poderdo
contribuir para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas mais eficazes e

envolventes, consolidando o papel destas metodologias no ensino da Informatica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente Relatorio de Estagio contemplou a fundamentagdo, analise e reflexao
sobre as diferentes dimensodes e dinamicas do trabalho desenvolvido nos EEI. Estes,
constituiram momentos fundamentais de formacdo, proporcionando oportunidades
impares de mobilizacdo de conhecimentos e competéncias, de desenvolvimento pessoal
e profissional.

Os estagios em diferentes contextos educativos proporcionaram ndo sé o contacto
com realidades escolares distintas, mas também um desenvolvimento significativo de
competéncias pedagogicas e didaticas. Complementarmente, a investigacao sobre a ABJ
e a Gamificacdo permitiu aprofundar o conhecimento sobre estas estratégias e
compreender o seu potencial no ensino da Informatica, tendo por base as varias atividades
desenvolvidas e a recolha de dados junto de alunos e professores. Assim, neste ultimo
ponto, sdo revisitadas as principais aprendizagens, desafios e implicagdes resultantes
deste percurso, consolidando a reflexdo sobre a importancia das estratégias pedagogicas
adotadas e a sua aplicabilidade futura na pratica docente.

A experiéncia proporcionada pelo EEI-I, mais especificamente no 1.° CEB,
constituiu uma etapa fundamental na formacdo docente, proporcionando um primeiro
contacto com o ensino da Informatica a criangas. A especificidade deste nivel de ensino
exigiu uma adaptacdo significativa, tanto ao nivel da abordagem pedagodgica como na
implementagdo de estratégias que garantissem a integracdo dos contetdos de forma
envolvente ¢ acessivel. A introducao de conceitos fundamentais da Informatica e do PC
foi realizada através de atividades unplugged, cuja planificagdo e execugao representaram
um desafio inicial, mas que foi sendo superado ao longo do Estagio. A utilizagdo destas
atividades exigiu uma reflexdo sobre a adequacdo das metodologias as caracteristicas dos
alunos, tornando evidente a necessidade de adaptar a linguagem, os recursos e a dindmica
das aulas para garantir o envolvimento das criangas.

A implementacdo das atividades desenvolvidas revelou um impacto positivo na
aprendizagem dos alunos, tendo sido observada uma progressiva familiarizagdo com os
conceitos abordados. Destaca-se, em particular, a capacidade demonstrada pelos alunos
em aplicar os conhecimentos adquiridos a outras areas do seu percurso escolar, facto
corroborado e elogiado pela Professora Cooperante. O desenvolvimento de competéncias

relacionadas com o PC revelou-se uma mais-valia deste Estdgio, demonstrando que o
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ensino da Informatica, quando ajustado as caracteristicas da faixa etdria, pode ter um
impacto significativo no desenvolvimento dos alunos.

Ap6s a intervencdo no 1.° CEB, a experiéncia na EPE representou um desafio
singular, exigindo uma adaptagdo significativa face as caracteristicas desta faixa etdria.
A diversidade do grupo, tanto ao nivel da idade como do desenvolvimento cognitivo e
motor, tornou evidente a necessidade de diferenciar as atividades para garantir uma
aprendizagem significativa para todas as criangas. Neste contexto, a abordagem centrada
na exploracgdo ludica e interativa dos conceitos do PC revelou-se essencial para captar o
interesse e manter o envolvimento dos participantes ao longo das atividades. A introdugao
de ferramentas didaticas, como o Scratchlr, revelou ser uma estratégia eficaz na
promog¢dao do PC, permitindo trabalhar conceitos fundamentais como algoritmia,
decomposicdo de problemas, orientagcdo espacial e estruturas basicas de repeticao.

A aceitacdo por parte das criangas foi bastante positiva, evidenciando que, apesar
da sua tenra idade, foram capazes de interagir com a ferramenta e de desenvolver
aprendizagens associadas a programag¢do de forma intuitiva e motivadora. No entanto,
verificou-se que a necessidade de adaptacdo das atividades a diferentes niveis de
desenvolvimento exigiu um planeamento mais aprofundado, nomeadamente ao nivel da
diferenciag¢do pedagogica.

O EEI-I constituiu uma experiéncia de grande relevancia, proporcionando um
primeiro contacto com a pratica pedagogica em contextos educativos distintos. A
oportunidade de lecionar no 1.° CEB e na EPE permitiu um aprofundamento significativo
na compreensao das dindmicas de ensino-aprendizagem nestas faixas etarias, assim como
na adaptacdo de estratégias pedagogicas adequadas as necessidades e caracteristicas dos
alunos. O acolhimento e acompanhamento prestados ao longo deste Estidgio foram
fundamentais para a consolidacdo de competéncias essenciais a docéncia, tornando esta
experiéncia marcante nao apenas para o desenvolvimento profissional, mas também para
a perce¢do do potencial da Informatica na educacdo desde os primeiros anos de
escolaridade.

O EEI-II proporcionou uma experiéncia pedagdgica enriquecedora no contexto do
2.° CEB, permitindo a exploragao de estratégias didaticas e metodoldgicas em turmas do
5.°¢ 6.° ano. A transi¢ao para este nivel de ensino exigiu uma adaptacdo significativa em
relagdo ao Estdgio anterior, ndo apenas devido a faixa etdria dos alunos, mas também a
estrutura curricular e ao tempo letivo disponivel para cada aula. A gestdo do tempo

revelou-se um dos principais desafios, uma vez que as aulas, com a duracdo de 45
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minutos, exigiram um maior planeamento e estratégias eficazes para assegurar que a
apresentacdo dos contetdos, a realizacdo das atividades praticas e a avaliagdo do
progresso dos alunos fossem realizadas em condicdes.

Ao longo do Estagio, foram abordadas diversas tematicas essenciais para o
desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos, procurando-se equilibrar a teoria
com atividades praticas que facilitassem a sua compreensdo e aplicagdo. As estratégias
adotadas privilegiaram metodologias envolventes e interativas, fomentando o
pensamento critico, a autonomia e a experimenta¢do. Foi notorio que, embora alguns
alunos demonstrassem dificuldades iniciais em determinadas areas, a introducdo
progressiva dos conteudos e a utilizacdo de ferramentas pedagogicas adequadas
permitiram um envolvimento crescente e uma melhor integragdo dos conceitos
explorados.

A ABJ foi uma estratégia recorrente nas atividades desenvolvidas, particularmente
nas tematicas da pesquisa e da programacdo. A implementacdo de quizzes gamificados
nas atividades de pesquisa demonstrou ser um recurso motivador, promovendo a
participagdo ativa dos alunos e facilitando a avaliagdo formativa de forma dindmica. Ja
na programagao, a constru¢do de jogos possibilitou um envolvimento mais significativo
dos alunos, incentivando a autonomia e a experimentagdo como formas de aprendizagem.
Estas abordagens evidenciaram-se como metodologias eficazes para estimular o interesse
dos alunos, promover a aprendizagem ativa e reforcar os contetidos programaticos de
forma ludica e envolvente.

De forma geral, o EEI-II foi uma experiéncia desafiadora, mas muito gratificante,
proporcionado oportunidades Uinicas para o desenvolvimento de competéncias essenciais
para o exercicio da docéncia de Informatica. Desde o inicio desta etapa ficou evidente a
importancia de uma boa gestdo e planeamento de aula e a pertinéncia de estratégias
educativas inovadoras. Sendo a primeira vez a trabalhar com multiplas turmas, ficou claro
a importancia e os desafios de um acompanhamento personalizado aos alunos e a
necessidade de um ensino dindmico e adaptado as realidades das diferentes turmas.
Novamente, o apoio da Professora Cooperante foi crucial para a concretizagdo das
atividades e para o enriquecimento desta experiéncia formativa.

Durante o EEI-III, realizado no 3.° CEB, foi possivel aprofundar a compreensao
sobre as dinamicas de ensino neste nivel de escolaridade, caracterizado por um maior
grau de autonomia dos alunos, mas também por desafios acrescidos no que concerne a

gestdo da sala de aula e a manutengdo do envolvimento ao longo das sequéncias didaticas.
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A lecionagdo incidiu sobre temadticas como o correio eletronico e servicos cloud, a
programacao e o desenvolvimento de websites, abordagens que exigiram uma adaptacdo
continua das metodologias para otimizar a aprendizagem dos alunos. A implementagao
de estratégias educativas, como a ABJ e a Gamificagdo, mostrou-se particularmente
eficaz na promoc¢ao do interesse e motivagdo, sobretudo na programagao, onde a criagdo
de jogos proporcionou um contexto apelativo para a aplicacdo dos conceitos de algoritmia
e logica.

A experiéncia revelou a importancia de equilibrar atividades teoricas e praticas,
garantindo que os alunos ndo s6 compreendessem os conceitos abordados, mas também
fossem capazes de os aplicar em contextos concretos. Os desafios encontrados,
nomeadamente dificuldades técnicas e questdes de gestdo do comportamento, exigiram
uma abordagem flexivel e uma constante adaptacdo das estratégias pedagogicas. O
desenvolvimento de projetos praticos demonstrou ser uma ferramenta valiosa para
consolidar conhecimentos, mas evidenciou também a necessidade de um
acompanhamento mais proximo. No geral, a experiéncia no 3.° CEB representou uma
oportunidade fundamental para consolidar competéncias, refor¢ando a importancia de
metodologias inovadoras na promog¢ao do sucesso educativo dos alunos.

Este Estdgio também representou um marco significativo, uma vez que constituiu
a primeira experiéncia em que foi assumida a responsabilidade integral pela lecionagao
de uma disciplina ao longo de um ano letivo. Ao contrario das intervengdes mais pontuais
realizadas nos Estagios anteriores, esta experiéncia exigiu uma abordagem mais
estruturada e consistente, assegurando a continuidade dos conteudos lecionados e
promovendo a progressao das aprendizagens dos alunos. Para além da planificacdo e
implementagdo das aulas, foi também necessario conceber e aplicar instrumentos de
avaliacdo sumativa, garantindo que os objetivos definidos para cada sequéncia didatica
fossem devidamente aferidos. Outro aspeto de grande relevancia foi a integragdo com a
comunidade escolar, que se revelou uma oportunidade enriquecedora para compreender
melhor o funcionamento da escola e o papel do professor para além da sala de aula. A
interagdo com funcionarios, dire¢do e outros docentes permitiu uma visdo mais
abrangente sobre a dindmica escolar e a importancia do trabalho colaborativo na
construcdo de um ambiente educativo eficaz. A participacdo em conselhos de turma
destacou-se como uma experiéncia particularmente enriquecedora, proporcionando um
contacto direto com a tomada de decisdes relativas ao percurso académico e disciplinar

dos alunos. Este envolvimento aprofundou a perce¢do sobre o exercicio da docéncia,
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evidenciando que ser professor envolve ndo apenas a transmissdo de conhecimento, mas
também um compromisso ativo na orientacdo e acompanhamento do desenvolvimento
dos alunos dentro e fora da sala de aula.

O ultimo Estagio, o EEI-IV, realizado no ES, representou mais uma oportunidade
enriquecedora para consolidar e aprofundar competéncias pedagdgicas, exigindo de novo
um grau de adaptagdo as caracteristicas e necessidades especificas dos alunos deste nivel
de ensino. As turmas envolvidas demonstraram um perfil distinto, evidenciando uma
maior autonomia e uma predisposic¢do para abordagens mais proximas e contextualizadas
com o mercado de trabalho. Neste sentido, a implementagdo de metodologias como a
ABJ, a Gamificacdo e a Metodologia de Projeto, revelou-se particularmente eficaz na
promog¢dao do envolvimento e na facilitagdo da compreensdo de conceitos mais
complexos, nomeadamente na programagao em JavaScript € na edi¢do de som e video. A
possibilidade de os alunos trabalharem em projetos com aplicagdes praticas e criativas
contribuiu significativamente para a sua motivagdo e para o desenvolvimento de
competéncias técnicas e transversais, essenciais para o seu percurso escolar e profissional.

Em complementaridade com as praticas pedagogicas em contextos de Estagio, a
abordagem investigativa realizada permitiu obter uma visdo abrangente sobre as
percegdes de criancas/alunos e de professores de Informatica sobre a ABJ e a
Gamificagdo. Os resultados obtidos demonstraram que tanto as atividades que recorreram
a ABJ como a Gamificagao foram, de forma geral, bem recebidas pelos alunos. A maioria
dos alunos, tanto do 3.° CEB como do ES, considerou ambas as metodologias envolventes
e motivadoras, com especial destaque para a ABJ, mais especificamente para a criagdo de
jogos digitais no ensino da programac¢do. A analise dos dados recolhidos junto dos
professores permitiu compreender que, embora a maioria reconheca o potencial da ABJ
e da Gamificagdo, a sua implementag¢do regular ainda enfrenta desafios. Além disso,
verificou-se que os docentes tendem a recorrer a Gamificacdo e a ABJ de forma mais
pontual, utilizando-as sobretudo como estratégias complementares ao ensino tradicional.

Ao longo de quatro Estagios Pedagdgicos, foi possivel obter uma visao abrangente
e integrada do ensino da Informatica em diferentes niveis de escolaridade, desde a EPE
at¢ ao ES. Esta experiéncia permitiu ndo apenas compreender as especificidades e
desafios de cada contexto educativo, mas também desenvolver estratégias ajustadas as
caracteristicas dos alunos, promovendo um ensino mais dindmico e envolvente. O

percurso realizado ao longo destes dois anos contribuiu significativamente para o
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desenvolvimento profissional, consolidando competéncias pedagogicas e metodologicas
essenciais para o exercicio da docéncia em qualquer ambiente educativo.

A experiéncia adquirida ao longo dos Estagios revelou-se inestimavel,
proporcionando aprendizagens que transcendem a dimensao técnica e didatica, refletindo-
se também na capacidade de adaptacdo, na gestdo da sala de aula e na interagdo com a
comunidade escolar. O cumprimento dos objetivos delineados permitiu ndo sé enriquecer
a pratica pedagogica, mas também reforcar a preparagdo para os desafios inerentes a
profissdo docente. Para além disso, o acolhimento e as condigdes de trabalho
disponibilizadas pelas institui¢des e pelos profissionais envolvidos foram determinantes
para o sucesso da experiéncia. Este percurso representa, assim, uma base sélida para o
futuro profissional, dotando o estagiario de um conjunto de conhecimentos e
competéncias fundamentais para a sua carreira no ensino da Informatica, que se assume

como um processo de formag¢do continua e de aprendizagem ao longo da vida.
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Anexo 1 — Fotos das atividades realizadas no 1. momento do EEI-I (1.° CEB)

Atividade “Lavar as maos”
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Atividade “Algoritmos e avides de papel”

Como fazer um avido de papel
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Atividade “Eventando”
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Anexo 2 — Fotos das atividades realizadas no 2. momento do EEI-I (EPE)

Atividade “Arrastar e soltar”
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Atividade “Corrida dos Animais”
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Anexo 3 — Fotos das atividades realizadas no EEI-I1

Sequéncia didatica sobre Pesquisa
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Anexo 4 — Fotos das atividades realizadas no EEI-II1

Sequéncia didatica sobre Programacio e Algoritmos
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Anexo 5 — Fotos das atividades realizadas no EEI-IV

Sequéncia didatica sobre a Construcio de Websites

Cabecalho 1

Links para os contos infantis (dudio) produzidos pelos alunos:
e https://youtu.be/pCqqZix8fil
e https://youtu.be/G5m1Gf7-Vgl
e https://youtu.be/eBn_TdLWqTQ
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https://youtu.be/pCqqZix8fiI
https://youtu.be/G5m1Gf7-VqI
https://youtu.be/eBn_TdLWqTQ

Sequéncia didatica sobre Edicao de Video

Link para o podcast (video) realizado pelos alunos: https://youtu.be/K13TfXUGrV§
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https://youtu.be/K13TfXUGrV8

Anexo 6 — Guilo da entrevista realizada no EEI-I (EPE)

O quanto gostaste da atividade 1?
O quanto gostaste da atividade 2?
Qual foi a atividade que gostaste mais?

Gostaste de ganhar um prémio?

A e

Preferes uma atividade com prémios ou sem?

Tabela para registo das respostas

Crianca / Pergunta 1 2 3

Criangan.® 1

Crianca n.® 2

Crianga n.° 3

Criangan.® 4

Criangan.® 5

Crianga n.® 6

Criancan.® 7

Criancan.’ 8

Criancan.® 9

Crian¢a n.° 10

Criancan.® 11

Crianga n.® 12

Criangan.® 13

Crianca n.° 14

Criancan.® 15

Criangan.® 16

Crianga n.® 17

Crianga n.° 18
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Anexo 7 — Questionario realizado no EEI-III

Texto introdutorio
Ola!

Este questionario faz parte de um estudo realizado no ambito do Mestrado em
Ensino de Informatica da Universidade dos Agores e tem como objetivo compreender
melhor as tuas experiéncias e opinides sobre a utiliza¢cdo de jogos, programacgao de jogos
e Gamificacdo nas aulas de TIC.

A tua participagdo ¢ totalmente voluntaria e anonima, e todas as respostas serdo
tratadas de forma confidencial, sendo utilizadas apenas para fins académicos.

O questionario ¢ simples e ndo demorard muito tempo a preencher. Nao existem
respostas certas ou erradas, o mais importante € que respondas de forma sincera para que

possamos obter uma visdo mais realista sobre o tema.

Agradego desde ja a tua colaboracao!

Carlos Cabral

Secc¢do 1: Informacdes gerais sobre o inquirido

Questao Tipo e op¢oes de resposta
Idade Texto de resposta curta
Género Escolha multipla:

e Masculino
e Feminino

e Outra opgdo

Ano escolar Escolha multipla:
e 7.°ano
e 8.°ano
e 9.°ano
e 10.°ano
e 11.°ano
e 12.°%ano
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Seccio 2: Opinides relacionadas com o Scratch e com a Programacio

Questao

Tipo e op¢oes de resposta

Como classificarias a tua experiéncia a
aprender programacao por blocos com o

Scratch?

Escolha multipla:
e Adorei
o Gostei

e Indiferente
e Naio gostei muito

e Naio gostei nada

O que pensas sobre o Scratch? (Podes

escolher mais do que uma op¢ao)

Caixas de verificacao:
e Fécil de usar
e Divertido
e Confuso
e Limitado
e Inspirador

e Sem opinido

Na tua opinido, programar é...

Escolha multipla:
e Muito dificil
e Dificil
e Mcédio
e Facil

e  Muito facil

Secc¢ido 3: Opinides relacionadas com Programacio de Jogos

Questao

Tipo e op¢oes de resposta

No desenvolvimento do teu jogo, que

parte gostaste mais de fazer?

Escolha multipla:
e Movimento da personagem

e Criagao do cenario

e Desenvolvimento das mecanicas

do jogo (colisdes com o cenério)
e Implementagdo da pontuagdo

temporizador

€
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e Outra opgdo

Consideras a constru¢do de jogos uma Escolha multipla:
forma interessante e motivadora de e Sim

aprender a programar? e Nio

e Naio tenho a certeza

Seccio 4: Opinides relacionadas com a aprendizagem da programacio baseada em

jogos

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Como foi a tua experiéncia ao aprender Escolha multipla:
programacao jogando ""? e Adorei
o Gostei
e Indiferente
e Naio gostei muito
e Naio gostei nada

e Outra opgdo

(1524

Na tua opinido, jogar jogos como o “” ¢ Escolha multipla:
uma boa maneira de aprender conceitos e Sim
basicos de programacgao? e Nio

e Naio tenho a certeza

Seccdo 5: Opinides relacionadas com a Gamificacio (Crachas, Missdes e

Pontuacoes)

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Sentiste-te motivado(a) com o uso de Escolha multipla:
crachds, tabelas de pontos e missdes nas e Sim

aulas? e Nao

e Naio tenho a certeza
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Qual destes elementos te motivou mais

Caixas de verificacao:

durante as aulas? (Podes Escolher mais e Crachas

que um) e Tabela de pontos
e Missdes
e Nenhum

Qual craché te motivou mais? Escolha multipla:

Bom comportamento
Ajudante

Primeiro a terminar
Participativo

Outra opgao

Que tipo de missdes te motivaram mais?

Escolha multipla:

MissOes individuais
Missodes coletivas

Missdes com mais pontos

e Outra opgdo
Gostarias que estas estratégias (pontos, Escolha multipla:
missdes, crachds) fossem aplicadas e Sim
noutras disciplinas? e Nio

Nao tenho a certeza

Secc¢do 6: Opinides Gerais

Questao

Tipo e op¢oes de resposta

De todas as  estratégias
experimentaste, quais foram as que mais o
gostaste ou as que mais te motivaram na

aprendizagem da programacao? o

que Caixas de verificagdo:

Aprender a programar criando os

meus proprios jogos

Aprender a programar jogando

jogos (como o "")

Aprender a programar com um

sistema  gamificado

crachas e pontuagao)

(missoes,

Nao gostei ou me senti motivado

por nenhuma
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Comparando com o que fizeste (criar Escolha multipla:

jogos, jogar jogos, usar sistema
gamificado), preferirias aprender
programacdo de uma forma mais
convencional, como resolver exercicios
praticos no computador ou trabalhar em

fichas de atividades?

Sim
Nao

Nao tenho a certeza
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Anexo 8 — Questionario realizado no EEI-1IV

Texto introdutorio
Ola!

Este questionario faz parte de um estudo realizado no ambito do Mestrado em
Ensino de Informatica da Universidade dos Agores e tem como objetivo compreender
melhor as tuas experiéncias e opinides sobre a utiliza¢cdo de jogos, programacgao de jogos
e Gamificacdo nas aulas de TIC.

A tua participagdo ¢ totalmente voluntaria e anonima, e todas as respostas serdo
tratadas de forma confidencial, sendo utilizadas apenas para fins académicos.

O questionario ¢ simples e ndo demorard muito tempo a preencher. Nao existem
respostas certas ou erradas, o mais importante € que respondas de forma sincera para que

possamos obter uma visdo mais realista sobre o tema.

Agradego desde ja a tua colaboracao!

Carlos Cabral

Secc¢do 1: Informacdes gerais sobre o inquirido

Questao Tipo e op¢oes de resposta
Idade Texto de resposta curta
Género Escolha multipla:

e Masculino
e Feminino

e Outra opgdo

Ano escolar Escolha multipla:
e 7.°ano
e 8.°ano
e 9.°ano
e 10.°ano
e 11.°ano
e 12.°%ano
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Seccio 2: Opinides relacionadas com o JavaScript e com a Programacao

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Como classificarias a tua experiéncia com Escolha multipla:
o JavaScript? e Adorei
o Gostei
e Indiferente
e Naio gostei muito

e Naio gostei nada

O que pensas sobre o JavaScript? (Podes Caixas de verificacao:
escolher mais do que uma op¢ao) e Fiacil de usar

¢ Divertido

e Confuso

e Limitado

e Inspirador

e Sem opinido

Na tua opinido, programar é... Escolha multipla:
e Muito dificil
e Dificil
e Mcédio
e Facil

e  Muito facil

Secc¢ido 3: Opinides relacionadas com Programacio de Jogos

Questao Tipo e op¢oes de resposta

No desenvolvimento do teu jogo, que Escolha multipla:

parte gostaste mais de fazer? e Gerar nimeros aleatorios

e Alterar elementos HTML através

do JS

e Programar a logica do jogo

e Implementagdo da pontuacdo

e Outra opgdo
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Consideras que a constru¢dao de jogos ¢
uma forma interessante e motivadora para
aprender uma nova linguagem de
programacao ou até mesmo para iniciar-

se na programacao?

Escolha multipla:
e Sim
e Nio

e Naio tenho a certeza

Seccdo 4: Opinides relacionadas com a Gamificacio (Crachas, Missoes e

Pontuacoes)

Questao

Tipo e op¢oes de resposta

Sentiste-te motivado(a) com o uso de
crachds, tabelas de pontos e missdes nas

aulas?

Escolha multipla:
e Sim
e Nio

e Naio tenho a certeza

Qual destes elementos te motivou mais

Caixas de verificacao:

durante as aulas? (Podes Escolher mais e Crachas

que um) e Tabela de pontos
e Missdes
e Nenhum

Qual craché te motivou mais? Escolha multipla:

e Bom comportamento
e Ajudante

e Primeiro a terminar
e Participativo

e Outra opgdo

Que tipo de missdes te motivaram mais?

Escolha multipla:
e Missdes individuais
e Missdes coletivas
e Missdes com mais pontos

e Outra opgdo
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Gostarias que estas estratégias (pontos, Escolha multipla:
missdes, crachds) fossem aplicadas e Sim
noutras disciplinas? e Nio
e Naio tenho a certeza
Secc¢do 6: Opinides Gerais
Questao Tipo e op¢oes de resposta
De todas as  estratégias que Caixas de verificagdo:

experimentaste, quais foram as que mais
gostaste ou as que mais te motivaram na

aprendizagem da programacao?

e Aprender a programar criando os
meus proprios jogos

e Aprender a programar com um
sistema gamificado  (missoes,
crachds e pontuacao)

e Naio gostei ou me senti motivado

por nenhuma

Comparando com o que fizeste (criar

jogos, jogar jogos, usar sistema
gamificado), preferirias aprender
programacdo de uma forma mais

convencional, como resolver exercicios
praticos no computador ou trabalhar em

fichas de atividades?

Escolha multipla:
e Sim
e Nio

e Naio tenho a certeza
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Anexo 9 — Questionario realizado aos docentes de Informatica

Seccao 1: Introducao e consentimento informado

Caro(a) Professor(a),

No ambito do Relatério de Estagio do Mestrado em Ensino de Informatica da
Universidade dos Agores, solicitamos a sua colaboragdo para responder a este
questionario, que versa as representagdes docentes sobre a Aprendizagem Baseada em

Jogos (ABJ) e Gamifica¢do no Ensino-Aprendizagem da Informatica.

Este questiondrio destina-se a Professores de Informética, do 2.° CEB ao Ensino

Secundario e tem uma dura¢ao estimada de 3 minutos.

A sua participagdo ¢ andnima e garantimos a total confidencialidade das informacdes, que
serdo utilizadas exclusivamente para fins académicos, relacionados com o Relatorio de

Estagio e trabalhos cientificos dai decorrentes.

Agradecemos a sua disponibilidade e valiosa contribui¢do para este estudo.
Com os melhores cumprimentos,

Carlos Cabral

Raquel Dinis

Hélia Guerra

Para esclarecimentos ou informagdes adicionais, por favor, contacte-nos através do e-

mail: 2022114539@uac.pt ou carlosafcabral@gmail.com .
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Secc¢do 2: Dados demograficos

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Idade: Escolha multipla:
e De 20 a 30 anos
e De 31 a40 anos
e De 41 a 50 anos

e Mais de 50 anos

Género: Escolha multipla:
e Feminino
e Masculino

e Prefiro ndo responder

Niveis de ensino em que leciona: Caixas de verificagao:
e 2°Ciclo
e 3.°Ciclo

e Ensino Secundario

Regido de Portugal onde leciona Pendente:

atualmente? * Norte

e C(Centro

e Lisboa e Vale do Tejo

e Alentejo
o Algarve
e Acores

e Madeira

Secciao 3: Experiéncia e Conhecimento sobre a Aprendizagem Baseada em Jogos
(ABJ)

Questao Tipo e op¢oes de resposta

O quanto estad familiarizado com a ABJ?  Escala Linear (Likert):

Selecione a alternativa correspondente, e 1 —Nada familiarizado
considerando 1 - Nada familiarizado e 5 o 2:3:4;
- Totalmente Familiarizado. e 5 — Totalmente familiarizado
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J& integrou jogos no processo de ensino- Escolha multipla:

aprendizagem de Informatica? e Sim

Selecione a alternativa correspondente. e Nio

Secciao 4: Experiéncia e Conhecimento sobre a Aprendizagem Baseada em Jogos

(ABJ) Disponivel apenas para os que responderam afirmativamente a questdo anterior

Questao Tipo e

opcoes de resposta

Com que frequéncia integra jogos na sua Escola multipla:

lecionac¢do em Informatica? o
Selecione a alternativa correspondente. o
[ ]
[ ]

Semanalmente
Quinzenalmente

Mensalmente

Uma vez por periodo/semestre

Outra opgao

De que forma integra jogos no processo de Caixas

ensino-aprendizagem nas suas aulas de o
Informatica?
Selecione a(s) o

alternativa(s) aplicavel(eis).

de verificagdo:

Utilizo jogos existentes para
consolidar e/ou avaliar conceitos
Integro jogos existentes como
estratégia para a aprendizagem de
conceitos especificos

Dinamizo a constru¢do de jogos
pelos proprios alunos, como parte
do  processo de  ensino-
aprendizagem

Utilizo jogos para motivar o0s
alunos para a aprendizagem de
conceitos mais abstratos

Utilizo jogos para proporcionar
momentos de descontragdo

Outra opgao

Quais das seguintes Caixas

plataformas/aplicacdes/ferramentas ja o

de verificagao:

Kahoot!
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utilizou na sua lecionagdo em e Wordwall
Informatica? e Mentimeter
Selecione a(s) e Plickers

alternativa(s) aplicavel(eis). Minecraft Education

Roblox Education

Code.org
Lightbot

Tynker

Scratch (Construcao de Jogos)

Blockly (Construcao de Jogos)

e Outra opgdo

Na sua perspetiva, qual ¢ o impacto da Escala Linear (Likert):

utilizagdo e/ou construcdo de jogos na e 1 — Muito negativo
motivagdo dos alunos para a aprendizagem o 2:3:4;
da Informatica? e 5 — Muito positivo

Selecione a alternativa correspondente,
considerando 1 - Muito negativo e 5 -

Muito positivo.

Na sua experiéncia, qual a influéncia da Escala Linear (Likert):

ABJ na qualidade da aprendizagem dos e | — Muito negativo
alunos? o 2:3:4;
Selecione a alternativa correspondente, e 5—Muito positivo

considerando 1 - Muito negativo e 5 -

Muito positivo.

Seccao 5: Experiéncia e Conhecimento sobre a Gamificaciao

Questao Tipo e op¢oes de resposta

O quanto esta familiarizado com a Escala Linear (Likert):
Gamificagdo? e 1 —Nada familiarizado
Selecione a alternativa correspondente, o 2:3:4;

considerando 1 - Nada familiarizado e 5 e 35— Totalmente familiarizado

- Totalmente Familiarizado.
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J& integrou a Gamificag@o no processo de Escolha multipla:
ensino-aprendizagem de Informatica? e Sim

Selecione a alternativa correspondente. e Nio

Seccao 6: Experiéncia e Conhecimento sobre a Gamificaciao

Disponivel apenas para os que responderam afirmativamente a questdo anterior

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Com que frequéncia integra a Escola multipla:

Gamificagdo na sua lecionagdo em e Semanalmente
Informatica? e Quinzenalmente
Selecione a alternativa correspondente. e Mensalmente

e Uma vez por periodo/semestre

e Outra opgdo

Quais os mecanismos de Gamificacao Caixas de verificagdo:
que j& implementou na sua lecionagdo em e Pontos
Informatica? e Missdes/Desafios

Selecione a(s)

Tabelas de Classificagao

alternativa(s) aplicavel(eis). Crachas/Distintivos

Niveis/Progressao
e Recompensas/Prémios

Feedback Imediato

Narrativas/Contexto de historia

Nao implementei mecanismos de
Gamificagdo

e Outra opgdo

Na sua perspetiva, qual ¢ o impacto da Escala Linear (Likert):
Gamificagdo na motivagcdo dos alunos e | — Muito negativo

para a aprendizagem da Informatica? o 2:3:4;

e 5 — Muito positivo
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Selecione a alternativa correspondente,
considerando 1 - Muito negativo e 5 -

Muito positivo.

Na sua experiéncia, qual a influéncia da Escala Linear (Likert):

Gamificagdo na qualidade da e 1 — Muito negativo
aprendizagem dos alunos? o 2:3:4;
Selecione a alternativa correspondente, e 5 — Muito positivo

considerando 1 - Muito negativo e 5 -

Muito positivo.

Seccdo 7: Questoes finais — Formacao especifica sobre ABJ e Gamificaciao

Questao Tipo e op¢oes de resposta

Gostaria de  frequentar  formacdo Escolha multipla:

especifica sobre ABJ? e Sim
Selecione a alternativa correspondente. e Nio
e Talvez

Gostaria de  frequentar  formacdo Escolha multipla:

especifica sobre Gamificagao? e Sim
Selecione a alternativa correspondente. e Nio
e Talvez
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Anexo 10 — Autorizacio para participacio no estudo

Exmo.(a) Sr.(a) Encarregado(a) de Educacao,

No ambito do Relatorio de Estadgio do Mestrado em Ensino de Informatica da
Universidade dos Acores, encontra-se em desenvolvimento um estudo sobre a
Aprendizagem Baseada em Jogos e a Gamificagdo no Ensino da Informatica. Este estudo
tem como principal objetivo analisar o impacto das estratégias referidas na motivagao dos
alunos.

Deste modo, venho, por este meio, solicitar a sua autorizagdo para que o(a)
seu(sua) educando(a) possa participar neste estudo, através do preenchimento de um
inquérito por questiondrio ou da realizagdo de uma breve entrevista, com questdes
relativas a sua experiéncia no ensino da Informatica e a utilizacdo de jogos, construcao
de jogos e/ou elementos gamificados nas atividades a realizar.

A participacdo do seu educando ¢ voluntdria, anénima e confidencial, garantindo-
se que todos os dados recolhidos serdo tratados exclusivamente para fins académicos,
integrados no Relatdrio de Estagio do referido mestrado.

Caso esteja de acordo com a participacao do seu educando neste estudo, solicito a

devolugdo deste documento assinado.

Agradego imenso a sua colaboracao.

Com os melhores cumprimentos

Ponta Delgada, de de 2024
Carlos Cabral

149



Anexo 11 — Lista de Ferramentas de ABJ

A aplicagdo da ABJ no ensino de Informatica tem o potencial de transformar a

experiéncia de aprendizagem, tornando-a mais envolvente e pratica. Nos ultimos anos,

varias plataformas e ferramentas foram desenvolvidas para ajudar professores e alunos a

integrar esta metodologia de forma eficaz. Estas ferramentas facilitam a aprendizagem de

conceitos complexos como a programacdo, o pensamento computacional e a logica,

através da criacdo de jogos digitais ou pela utilizagdo de jogos educativos. A seguir, sdo

apresentadas algumas ferramentas e plataformas selecionadas que podem ser utilizadas

de forma eficaz neste contexto educativo.

Lightbot: ¢ um jogo educativo desenvolvido pela Armor Games, concebido para
ensinar conceitos basicos de programacao de forma visual e interativa (Lightbot
Inc., 2017). O jogo desafia os alunos a programar um robd para acender blocos
num tabuleiro, utilizando um conjunto limitado de instrug¢des, o que promove a
compreensdo de conceitos fundamentais como sequéncias, ciclos e condicionais.
De acordo com Gouws et al. (2013), o aumento progressivo da complexidade dos
niveis requer que os alunos apliquem combinag¢des mais sofisticadas de
instrucdes, facilitando, assim, o desenvolvimento do PC e dos conceitos de
programacdo. Além disso, o ambiente simplificado do jogo revela-se
particularmente eficaz para introduzir a loégica de programagdo a principiantes,
permitindo-lhes explorar erros e solugdes de forma pratica e iterativa.

Code.org: fundado em 2013, o Code.org ¢ uma plataforma educativa sem fins
lucrativos que visa expandir o acesso ao ensino da Informatica nas escolas e
aumentar a participacdo de mulheres e minorias sub-representadas (Barradas et
al., 2020). Ainda segundo Barradas et al. (2020), a plataforma ¢ amplamente
utilizada para ensinar conceitos de programacao através de uma abordagem visual
de blocos, permitindo que alunos de varias idades criem programas ao arrastar e
soltar blocos de instrugdes. O Code.org ¢ altamente flexivel e acessivel em
diversos dispositivos, incluindo smartphones e tablets, tornando-o uma
ferramenta eficaz para o desenvolvimento do PC e de conceitos de programacao
em idades jovens. Através de atividades interativas, como o desenvolvimento de
jogos como o “Flappy Bird”, a plataforma promove competéncias de resolu¢ao de
problemas, pensamento algoritmico e trabalho colaborativo. Além disso, como

destaca Kalelioglu (2015), a plataforma ndo apenas facilita o ensino de
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algoritmos, ciclos e condicionais, mas também permite que os alunos monitorizem
o seu progresso, reforcando o pensamento critico e a capacidade de resolver
problemas de forma auténoma.

Minecraft Education: ¢ uma versdo educativa do popular jogo Minecraft,
desenvolvida para promover a aprendizagem ativa e colaborativa. Esta plataforma
permite que os alunos explorem ambientes virtuais enquanto desenvolvem
competéncias como o pensamento critico, a resolu¢do de problemas e a
criatividade, aplicando conceitos de varias disciplinas, incluindo a Informatica.
De acordo com Pusey e Pusey (2015, citado por Nkadimeng & Ankiewicz, 2022),
a utilizacdo do Minecraft Education aumenta o envolvimento e a motivagdo dos
alunos, permitindo-lhes construir, modelar e experimentar num ambiente seguro
e interativo. Um dos principais beneficios desta plataforma ¢ a sua capacidade de
tornar conceitos abstratos mais concretos, como evidenciado no estudo de
Nkadimeng e Ankiewicz (2022), que demonstrou como o uso de elementos
graficos e visuais no Minecraft facilitou a compreensao de conceitos complexos,
como a estrutura atémica, tornando o processo de aprendizagem mais acessivel e
estimulante para os estudantes. Além disso, o ambiente aberto e flexivel do jogo
permite uma personalizacdo e adaptacdo da aprendizagem as necessidades
especificas dos alunos.

Run Marco: ¢ um jogo educativo projetado para ensinar conceitos béasicos de
programacao a criangas entre os 6 e os 12 anos, utilizando uma abordagem visual
e interativa. Através de uma linguagem de programacao por blocos baseada no
Blockly, desenvolvida pela Google, os jogadores ajudam o personagem principal,
Marco, a encontrar o seu caminho numa selva, utilizando uma série de comandos
que incluem sequéncias, iteragdes e condigdes. A medida que os alunos progridem
no jogo, sdo introduzidos novos comandos e a complexidade dos niveis aumenta
gradualmente. O jogo inclui trinta e seis niveis, organizados em seis sec¢des, onde
os alunos aprendem a utilizar conceitos fundamentais de programacao, como os
ciclos e as condicionais simples e compostas. Além disso, o0 jogo recompensa 0s
alunos com estrelas consoante a eficiéncia da solugdo proposta, incentivando-os
a melhorar o seu codigo e a tentar solugcdes mais eficientes. O Run Marco esté
disponivel em vinte e seis idiomas e pode ser acedido através de qualquer
navegador moderno, assim como em dispositivos moveis, como iPads e Android.

Os professores tém ainda a capacidade de monitorizar o progresso dos alunos em
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tempo real, facilitando a adaptag@o da aprendizagem as necessidades individuais
(Giannakoulas & Xinogalos, 2018).

CodeCombat: ¢ uma plataforma de aprendizagem de programagdo destinada a
alunos a partir dos nove anos e esta disponivel em mais de cinquenta idiomas.
Segundo a apresentagdo realizada por Kroustalli e Xinogalos (2021), este jogo
educativo permite que os estudantes aprendam linguagens de programagdo como
Python, JavaScript, CoffeeScript ¢ C++, numa experiéncia envolvente e
interativa. O jogo ¢ composto por diversos niveis onde os alunos assumem o papel
de um heroi, escolhido no inicio do curso, que deve completar tarefas como
recolher gemas, derrotar inimigos ou evitar armadilhas. Para isso, os jogadores
devem escrever codigo que guie o herdi através dos desafios propostos. A medida
que avan¢am, podem utilizar as gemas coletadas para melhorar a armadura ou
adquirir dispositivos magicos que os ajudam a superar tarefas cada vez mais
complexas. O CodeCombat também oferece um sistema de gestdo de
aprendizagem, que permite aos professores criar salas de aula virtuais e
supervisionar o progresso dos alunos, sendo adequado tanto para iniciantes como
para alunos com experiéncia prévia em programagao.

BelnternetAwesome: Segundo Jones et al. (2023) ¢ uma iniciativa desenvolvida
pela Google Inc. em parceria com educadores e especialistas em seguranga online,
destinada a ensinar competéncias de cidadania digital a jovens dos oito aos doze
anos. O programa oferece um curriculo online gratuito que aborda cinco areas
principais de seguranga e comportamento online: “Partilhar com Cuidado” (Be
Internet Smart), “Nao Cair em Enganos” (Be Internet Alert), “Proteger os
Segredos” (Be Internet Strong), “Ser Gentil” (Be Internet Kind) e “Quando
Duvidas, Falar” (Be Internet Brave). Além das atividades educativas, as licdes sdo
acompanhadas por jogos digitais que reforcam os contetidos através da ABJ,
proporcionando uma experiéncia ludica e interativa aos alunos. Os autores ainda
frisam que um estudo recente avaliou o impacto do programa através de um ensaio
controlado com alunos do 4.° ao 6.° ano, demonstrando que o programa aumentou
o conhecimento sobre seguranga online e melhorou a capacidade dos alunos em
lidar com problemas online.

Scratch: ¢ uma plataforma gratuita de programagdo visual, desenvolvida pelo
MIT, destinada a ensinar conceitos de programacao de forma ludica e interativa.

Através de uma interface baseada em blocos que os utilizadores arrastam e soltam,
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os alunos podem criar jogos, animagdes e historias interativas, explorando
conceitos fundamentais de programacao como sequéncias, ciclos, condicionais e
variaveis (Scratch, s.d). De acordo com Wilson et al. (2013), o Scratch tem sido
utilizado com sucesso em criangas a partir dos oito anos para introduzir a
programacdo no contexto do desenvolvimento de jogos. A plataforma nao so6
facilita o ensino de competéncias técnicas, mas também promove a criatividade e
aresolucdo de problemas, sendo aplicada em diversos contextos educativos, desde
0 ensino basico até ao universitario.

Unity: ¢ uma das plataformas mais poderosas e amplamente utilizadas para o
desenvolvimento de jogos, sendo frequentemente empregue tanto na industria de
desenvolvimento como em contextos educativos. A plataforma permite criar jogos
em 2D e 3D, com uma interface rica em funcionalidades, incluindo motores de
fisica e suporte para multiplas plataformas, como Windows, i0OS, Android e até
consolas de jogos (Unity Technologies, 2023). No contexto educativo, Comber et
al. (2019) referem que a utilizagdo do Unity tem vindo a demonstrar um enorme
potencial para envolver os alunos, aumentando a sua motiva¢do e compreensao
de conceitos de programagdo. No estudo apresentado, os autores mostram que, ao
utilizar o Unity nas atividades de desenvolvimento de jogos, os alunos nao sé se
sentiram mais envolvidos e motivados, como também desenvolveram
competéncias em areas como o PC e a programacao orientada a objetos. Embora
o Unity tenha uma curva de aprendizagem acentuada, a sua capacidade de criar
jogos de alto nivel e de oferecer uma experiéncia realista de desenvolvimento faz
com que seja uma excelente ferramenta de ensino, especialmente para alunos mais
avancados e com algum conhecimento prévio de programagao.

Kodu Game Lab: ¢ uma ferramenta visual de programagdo desenvolvida pela
Microsoft, projetada para introduzir jovens alunos aos conceitos basicos de
programacao através da criagdo de jogos (Kodu Game Lab, 2023). A interface
grafica intuitiva e o uso de uma linguagem de programagdo baseada em blocos
permitem que os alunos programem ambientes 3D e jogos, com a ajuda de uma
abordagem baseada em eventos. De acordo com Fowler et al. (2012), a
simplicidade do Kodu, aliada a sua estética visual, facilita o envolvimento dos
alunos e permite que eles desenvolvam varias competéncias de programagao. Por
sua vez, Kaplan et al. (2020) salientam que o Kodu ¢ especialmente Util na

educacdo primaria, permitindo aos alunos trabalhar colaborativamente em
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projetos digitais e refor¢ar as suas competéncias de resolucdo de problemas,
enquanto aprendem conceitos importantes de programacdo, como variaveis,
condicionais e ciclos. A sua versatilidade e acessibilidade tornam-no adequado
para diferentes faixas etarias e ambientes educativos.

Alice: ¢ uma ferramenta de programagao visual baseada em blocos desenvolvida
pela Carnegie Mellon University, com o objetivo de ajudar os alunos a aprender
conceitos fundamentais de programagao e a desenvolver competéncias de PC (Hu
et al., 2021). Segundo Durak (2020), através da criacdo de animagdes dindmicas,
narrativas interativas e jogos, os alunos podem montar blocos de codigo em vez
de escrever codigo em texto simples. O autor defende que esta abordagem permite
que os alunos desenvolvam as suas competéncias de forma mais intuitiva e
acessivel, promovendo o pensamento critico e a resolugdo de problemas, enquanto
minimiza a complexidade inerente a sintaxe da programag¢do. Além disso, ao
proporcionar um ambiente 3D para a criagdo de projetos, a plataforma Alice tem
sido amplamente utilizada como uma introdugao a programagao em varios niveis

educativos, desde o ensino bésico até o ensino superior.
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Anexo 12 — Lista de Ferramentas para a Gamificacio

A Gamificagdo no contexto educativo pode beneficiar da integracdo de
ferramentas digitais que facilitam a sua implementagdo nas salas de aula. Estas
ferramentas, que vao desde aplica¢des comuns utilizadas no dia a dia até plataformas mais
especializadas e avancadas, proporcionam aos professores os meios necessarios para criar
ambientes de aprendizagem mais envolventes e motivadores, onde os alunos podem
progredir através de elementos tipicos dos jogos, como pontos, niveis, crachés e tabelas
de classificagdo. Ao permitir uma monitorizagdo continua do progresso € uma
personalizacdo da experiéncia de aprendizagem, estas solugdes tecnoldgicas ndo so
incentivam o empenho dos alunos, como também promovem uma maior autonomia e
responsabilidade no seu percurso educativo. A seguir, apresenta-se uma selecdo de trés
ferramentas que podem ser utilizadas para suportar e potenciar a Gamificagdo no ensino
das TIC, cada uma com as suas particularidades e vantagens pedagogicas:

e Ferramentas de produtividade: As estratégias de Gamificagdo podem ser
implementadas de forma simples e acessivel através de ferramentas de
produtividade ja presentes no quotidiano, como a folha de calculo (por exemplo,
o Excel). Para além da sua funcdo habitual de organizacao de dados, o Excel
possibilita a criacdo de sistemas de pontuagdo e acompanhamento do progresso
dos alunos, replicando as mecanicas de progressdo e recompensas tipicas dos
jogos. No estudo de Barata et al. (2013), o Excel foi utilizado para registar e
calcular pontuagdes, mostrando a sua eficicia na gestao de processos gamificados.
Ferramentas como o Word e o PowerPoint também oferecem solugdes para a
elaboracdo de cendrios, a descri¢do de missdes e o desenvolvimento de historias
que acompanham as atividades pedagodgicas, tornando a aprendizagem mais
dindmica e envolvente. Além disso, a facilidade de partilha de ficheiros na cloud
permite que professores e alunos acedam facilmente aos conteudos e acompanhem
o progresso, reforcando a colaboracdo e o envolvimento nas atividades
gamificadas.

e Plataformas Gamificadas: Num nivel mais avangado de implementagcdo de
elementos de Gamifica¢do, destacam-se plataformas especializadas como o
ClassDojo e o ClassCraft. O ClassDojo (ClassDojo, 2024) oferece aos professores

uma interface intuitiva para implementar sistemas de recompensa e feedback em
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tempo real. Nesta plataforma, os professores podem atribuir pontos aos alunos por
comportamentos positivos ou pelo cumprimento de tarefas especificas,
incentivando a participacdo ativa e a adog¢ao de boas praticas na sala de aula. Estes
pontos podem ser posteriormente trocados por privilégios ou recompensas, o que
reforca o impacto motivacional da ferramenta, ao associar o desempenho
académico a recompensas tangiveis. O ClassCraft (ClassCraft, 2024), por outro
lado, eleva a Gamificagdo a outro nivel ao transformar a sala de aula numa
verdadeira aventura épica. Com uma narrativa envolvente e personalizada, os
alunos assumem papéis de personagens com habilidades unicas e enfrentam
desafios que estdo diretamente ligados aos contetidos curriculares. A medida que
progridem nas missdes, os alunos acumulam pontos e desbloqueiam novas
capacidades, promovendo o envolvimento com o material pedagdgico e também
incentivando a colaboragdo entre colegas.

e Plataformas de Gestdo de Aprendizagem: A plataforma de gestdo de
aprendizagem Moodle, muito utilizada em contextos escolares e universitarios,
oferece também a possibilidade de integrar diversos elementos de Gamificagdo
através da utilizagdo de plugins especificos. Um exemplo € o plugin Level Up
(Level Up, 2024), que permite a criacdo de um sistema de pontuacdo com base
nas atividades dos alunos na plataforma, como a participagdo em féruns, a entrega
de trabalhos ou a conclusdo de tarefas. Este plugin oferece um “painel de
progresso”, que fornece feedback instantaneo sobre o desempenho dos alunos,
incentivando-os a manter-se empenhados e motivados no processo de
aprendizagem. Outro plugin relevante no contexto da Gamificagdo no Moodle ¢
o Stash (Moodle.org, 2024), que adiciona uma camada extra de interatividade e
exploragdo a plataforma. Com este recurso, os professores podem implementar
jogos de “caca ao tesouro” ou missdes, nas quais os alunos colecionam objetos
virtuais & medida que completam tarefas ou alcangam objetivos pedagdgicos.
Estes objetos podem ser associados a recompensas, como pontos adicionais ou
acesso a conteudos exclusivos, estimulando os alunos a interagir de forma mais
ativa com os conteudos educativos.

E importante reconhecer que as ferramentas apresentadas representam apenas uma
fracdo das opcdes disponiveis para a aplicagdo da Gamificagdo em contextos educativos.
Além das plataformas mencionadas, existem diversas outras que oferecem solugdes

gamificadas inovadoras para diferentes areas de ensino. Ferramentas como o Duolingo
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(Duolingo, s.d), que adota uma abordagem personalizada e gamificada para o ensino de
linguas, e 0 GooseChase (GooseChase, 2024), que permite a criacdo de cagas ao tesouro
interativas, sdo exemplos que ilustram como a Gamifica¢do pode ser aplicada de formas
criativas e envolventes. Plataformas como o BluesRabbit (BluesRabbit, 2024) e¢ o
LiveSchool (LiveSchool, 2024) também oferecem abordagens gamificadas, com énfase
em atividades ao ar livre e na gestdo de comportamentos em sala de aula, respetivamente.
Para além destas, ferramentas como o Super Teacher Tools (Super Teacher Tools, 2024)
e o ClassRoom Screen (ClassRoom Screen, 2024) fornecem aos professores recursos
adicionais para dinamizar o ambiente de aprendizagem, incorporando elementos de jogo
na gestdo das atividades pedagdgicas. Com um leque tao diversificado de ferramentas a
disposicdo, os professores t€ém intimeras possibilidades para adaptar a Gamificagdo as

suas necessidades pedagdgicas e melhorar o envolvimento e a motivagao dos alunos.
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