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RESUMO

Neste relatério de investigagdo apresenta-se uma reflexao
fundamentada relativa a implementagédo de um projeto desenvolvido num
contexto ndo-formal de educagao, com um grupo reduzido de criangas de
3.° e 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), inserido na Unidade
Curricular Estagio IV do curso de Mestrado em Educagdo Pré-escolar e
Ensino do 1.° CEB.

Por ter sido desenvolvido no ano de 2021, em contexto de pandemia
de Covid-19, este projeto ndo apresenta as caracteristicas comuns a outros
do mesmo género, sobretudo no que diz respeito ao contexto de
implementacao.

O estudo apresentado, intitulado Jogar com a Formagéao de Palavras
em Contexto de Escape Room, tem como objetivos fundamentais (1)
Compreender o impacto da utilizacao de tarefas de Gamificagao de estilo
Escape Room na aprendizagem de processos de formagao de palavras e
(2) Verificar o contributo das interagbes dos alunos, em trabalho
colaborativo, sobre aprendizagens gramaticais.

Este estudo desenvolveu-se através de uma metodologia de
natureza qualitativa, sendo que a recolha de dados provenientes das
atividades propostas foi feita através de observacgao participante, inquéritos
por entrevista e analise da intervengao (interagdes e resolugéo da tarefa).

Com base nos dados recolhidos, considerou-se possivel
proporcionar momentos de aprendizagem e ou exercitagdo de conteudos de
formacdo de palavras com recurso a Escape Rooms, desde que com
intervencao inicial do professor na orientagao e preparacao dos alunos para

as interagdes em trabalho colaborativo.

Palavras-Chave: Formacdo de palavras, Gamificacdo, Escape

Rooms, Trabalho colaborativo



ABSTRACT

This research report presents a reasoned reflection on the
implementation of a project developed in a non-formal educational context,
with a small group of children in the 3rd and 4th grades of Primary School,
as part of the Internship IV Curricular Unit, part of the Master's Degree in
Pre-School Education and Primary School Teaching.

Since it was developed in 2021, during the Covid-19 pandemic, this
project differs from others of its kind, especially regarding the context of
implementation.

The study, entitled Playing with Word Formation in an Escape Room
Context, has two main objectives: (1) to understand the impact of using
Escape Room-style gamification tasks on learning and/or word formation
processes, and (2) to verify the contribution of student interactions in
collaborative work, on grammatical learning.

This study was developed using a qualitative methodology, with data
from the proposed activities being collected through participant observation,
interview surveys and analysis of the intervention (interactions and task
completion).

Based on the data collected, it was considered possible to provide
moments of learning and/or practicing word formation content using Escape
Rooms, provided that the teacher initially intervened to guide and prepare

students for collaborative work interactions.

Keywords: Word formation, Gamification, Escape Rooms,

Collaborative work
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INTRODUCAO

Durante o meu percurso escolar/académico, sempre reconheci um
especial interesse por disciplinas da area da linguistica, sendo a lingua
portuguesa, talvez por ser a minha lingua materna, uma das que mais
interesse me despertava.

Ao longo do meu desenvolvimento académico e pessoal, sempre
valorizei o conhecimento da lingua e a sua correta utilizagdo. Tendo vivido
sempre num contexto desfavorecido onde a variedade de dialetos e 0 uso
da lingua é mais popular e descuidado, sempre senti necessidade de
conhecer a minha lingua e de saber aplica-la com correcdo e, até certo
ponto, considero ter sido capaz de o fazer.

Contudo, essencialmente nos ciclos que compdem o ensino
obrigatério, senti sempre dificuldades em evidenciar Conhecimento Explicito
e Metalinguistico sobre a lingua portuguesa, a Gramatica sempre foi 0 meu
maior desafio por sentir que ndo era capaz de identificar e classificar
unidades, normas e estruturas da lingua, sem dificuldade.

Assim, querendo desafiar-me no final de mais um ciclo formativo e
reconhecendo a importdncia que as aprendizagens iniciais tém no
desenvolvimento de competéncias linguisticas, uma vez que, tal como
referido por Duarte (2008), o acesso ao conhecimento explicito da lingua no
momento certo promove a proficiéncia no uso da mesma, tomei a decisao
de encontrar uma forma de trabalhar com conteidos de gramatica no meu
projeto de intervencdo. Podia dizer que assim surgiu o tema deste relatério,
mas na verdade, surgiu apenas a vontade de desenvolver um projeto
usando gramatica.

O tema deste projeto surge de uma outra necessidade que se
revelou mais tarde, com o surgimento da Covid-719 e a implementagéo do
estado de Pandemia que obrigou a que a conclusdo do meu Mestrado
tomasse um rumo diferente do que era previsto e que, em vez de ter de

desenvolver um projeto para implementar em contexto de estagio com uma

11



turma de 1.° ciclo, nos obrigou a projetar um plano de intervengéo passivel
de ser implementado, mas que n&o o seria, mantendo-se apenas teérico.

Por esta altura ja ndo estava tdo motivada para prosseguir com o
desafio da Gramatica, tinha-se perdido um elemento fundamental, a
possibilidade de aplicar em contexto e, possivelmente, ajudar criangas que
tivessem as mesmas dificuldades que sempre tive, até que a oportunidade
voltou a surgir com a proposta de criar um plano de intervengdo que
combinasse um conceito ainda pouco desenvolvido - Gamificacdo e a
Gramatica, podendo esse plano ser implementado num contexto ndo-formal
de educagao, num Centro de Atividade de Tempos Livre com o qual tinha
um vinculo profissional.

Em 2021, quando foi incitado este projeto, o mundo reorganizava-se
depois de meses de isolamento e de interagbes sociais através de
dispositivos e ferramentas digitais. Estavamos em plena Era digital e os
nativos digitais, conforme definiu Prensky (2001) tornavam-se cada vez mais
exigentes acompanhando a evolugdo da tecnologia e despertando o olhar
das escolas e professores para a utilizagado de recursos digitais como forma
de potenciar aprendizagens e motivar os alunos para combater o insucesso
(Xavier, 2012).

Foi entdo da vontade de me desafiar, do interesse por um conceito
novo que iria facilmente ser uma realidade na minha futura sala de aula e
pela possibilidade de implementar o meu projeto que ele surgiu, intitulado
Jogar com a Formagdo de Palavras em Contexto de Escape Room.
Direcionado para o trabalho de conteudos de Formagao de palavras e
organizagao do Iéxico, transversais aos quatro anos do 1.° CEB, este projeto
tem como objetivos (1) Compreender o impacto da utilizacédo de tarefas de
Gamificagao de estilo Escape Room na aprendizagem de processos de
formacgao de palavras e (2) Verificar o contributo das interagdes dos alunos,
em trabalho colaborativo, sobre aprendizagens gramaticais, tendo sido a
partir deles definidas as seguintes questdes de investigagao:

1) Poderao conteudos de formagao de palavras ser aprendidos ou

explorados em contexto de jogo de tipo Escape Room?
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2) Que tipo de interagdes surgem em contexto de aprendizagem
mediada por tarefas-jogo e de que modo contribuem para a

aprendizagem dos alunos?

Estas questbes permitiram uma articulagdo entre conteudos da
lingua portuguesa, mais propriamente relacionados com a gramatica na sua
dimensao relacionada com a formagao de palavras e organizagéo do Iéxico
com conteudos das Tecnologias de Informagédo e Comunicagao e conteudos
de cidadania, sendo que entre elas se tragava a possibilidade de contemplar
a maioria das Areas de Competéncias previstas no Perfil dos Alunos & Saida
da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017), garantindo n&o sé
integracdo curricular, como a possibilidade de transportar este estudo e o
seu plano de intervencéo para outras areas de conteudo e assim poder ser
usado de formas diferentes em contexto de sala de aula.

O presente relatério esta dividido em quatro capitulos, sendo que, no
primeiro, sdo exploradas mais objetivamente as questbes ligadas as
competéncias e areas de conhecimento associadas a este projeto, através
da apresentacao do enquadramento teérico, de modo a atribuir-lhe suporte
valido. Neste primeiro capitulo sdo também abordadas as tematicas em
estudo a luz dos documentos oficiais de orientacdo do ensino em Portugal.

O Capitulo 2 apresenta informagéo sobre a metodologia adotada
para o desenvolvimento deste projeto, sendo definidos os modos de agao
através de uma metodologia naturalista e qualitativa com recolha e analise
de dados obtidos enquanto participante ativo do proprio processo
investigativo. Em seguida, no Capitulo 3, dadas as especificagbes deste
projeto, foram agrupados o plano de intervengéo e a analise dessa mesma
intervencao.

Por fim, no ultimo destes quatro capitulos, é apresentada uma
reflexdo fundamentada sobre os dados recolhidos ao longo do projeto, de
modo a responder as questdes de investigagdo e compreender se foram

satisfeitos os objetivos definidos.
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CAPITULO 1

ENQUADRAMENTO TEORICO

O tema do presente projeto centra-se no ensino e na aprendizagem
de conteudos da Gramatica, assim, consideramos pertinente iniciar este
enquadramento com a defini¢cao e clarificacdo deste conceito e de outros a

ele associados.

1. Ensino e aprendizagem da gramatica
1.1. Gramatica: Clarificando conceitos

Em contexto educativo, refere Duarte (2008) que o termo “gramatica”
inclui tanto o estudo do conhecimento da lingua que o individuo possui e
utiiza de forma intuitiva e inconsciente, sendo este considerado
Conhecimento Implicito, quanto a descricdao e explicagdo das regras e
propriedades que regulam a utilizagdo oral e escrita dessa mesma lingua,
ou seja, o conhecimento formal da lingua, entendido como Conhecimento
Explicito. Para compreender a complexidade do conceito “Gramatica” em
contexto educativo, importa, portanto, abordar e definir estes dois conceitos
de “Conhecimento Implicito” e “Conhecimento Explicito”, bem como o
conceito que é considerado, pela mesma autora, a ponte entre ambos, a
“Consciéncia Linguistica”.

De modo a melhor enquadrar a definigdo de Conhecimento Implicito,
importa referir que, a semelhanga de outras areas do desenvolvimento
humano, também o desenvolvimento linguistico de uma crianga se inicia de
forma precoce e sem que seja necessaria uma escolarizagao formal numa
primeira fase, sendo o seu ambiente familiar e social o educador primordial
e a principal fonte de indutores da “aprendizagem” espontanea da lingua.
No seu processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, a crianga
comeca a compreender e a utilizar a lingua muito antes do seu ingresso no

ensino formal, conseguindo gradualmente identificar e utilizar
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inconscientemente e de forma intuitiva e natural regras que caracterizam o
funcionamento dessa mesma lingua (Gongalves et al., 2011).

A crianga vai desenvolvendo as suas capacidades de utilizacdo da
lingua a partir da exploragéo e treino do seu aparelho fonador, passando
pela producdo de sons associados a sua lingua. Esses sons vao ser
organizados sequencialmente de modo a formar unidades basicas
compostas por consoante e vogal e, posteriormente, unidades mais
complexas, palavras e outras estruturas linguisticas com nivel de
complexidade crescente, sendo este processo influenciado por diversos
fatores bioldgicos, cognitivos e sociais (Sim-Sim et al., 2008).

E entdo considerada Conhecimento Implicito esta utilizacdo intuitiva
e informal da lingua e os conhecimentos estruturais sobre a mesma, que as
criancas vao adquirindo nos seus primeiros anos de vida, a partir das
influéncias do meio e relacionadas com o seu desenvolvimento fisico,
cognitivo e social.

Ainda em idade pré-escolar, conforme previsto nas Orientacbes
Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar [OCEPE] (Silva et al., 2016), as
criancgas estao envolvidas em situagdes onde existe exploracdo da lingua de
forma ludica, situagdes estas que comegam a proporcionar as criangas a
percecdo da lingua para além da sua intencionalidade comunicativa,
mostrando-a como um “objeto de reflexdo, promovendo uma tomada de
consciéncia cada vez mais complexa e estruturada sobre a forma como é
constituida, e como se organizam os seus elementos” (p.64).

E entdo importante perceber que, a entrada no 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB), que marca o inicio do ensino formal obrigatério, as criangas
possuem ja um vasto leque de conhecimento linguistico, Conhecimento
Implicito, inclusive de regras estruturais da lingua, e que obtiveram esse
conhecimento de forma intuitiva e espontanea (Costa et al., 2011; Duarte,
2008; Sim-Sim et al.,1997).

Ao longo do processo de desenvolvimento da linguagem, mesmo
antes da entrada no ensino formal, as criancas vao desenvolvendo também

a sua capacidade de refletir sobre a lingua, encontrando regularidades e
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fazendo generalizagbes. Esta capacidade de observar e refletir sobre a
lingua significa que a crianca estd a desenvolver a sua Consciéncia
Linguistica (Batalha, 2018; Duarte, 2008), processo este que se inicia de
forma natural “ao nivel das estruturas linguisticas que ja estao adquiridas e
estabilizadas ou em estabilizagdo” (Gongalves et al., 2011, p. 16).

O desenvolvimento da Consciéncia Linguistica da crianga vai
permitir-lhe que se aproprie, de forma progressivamente mais consciente,
das propriedades e das normas da lingua e que pense sobre essas
caracteristicas de modo a melhorar a sua utilizagdo. Nesta fase, a crianca &
capaz de se distanciar de modo a fazer uma reflexao e sistematizagéo sobre
a lingua e a sua utilizagdo, através de verbalizagdes espontédneas e através
do recurso a termos gramaticais que comecga a aprender no pré-escolar e
no 1.° ciclo. Este processo representa a transicdo entre o Conhecimento
Implicito e o Conhecimento Explicito e tem especial desenvolvimento ao
longo do 1.° CEB, fase em que as criangas comegam a ter, formalmente,
aprendizagens sobre a lingua, que dificilmente sdo adquiridas de forma
intuitiva anteriormente (Duarte, 2008).

A entrada no 1.° CEB, é esta Consciéncia Linguistica que se
pretende desenvolver, de modo a que os alunos possam, ao longo do seu
percurso escolar, desenvolver os seus conhecimentos e aptiddes evoluindo
a partir dos seus conhecimentos anteriores (Conhecimento Implicito) até ao
Conhecimento Explicito, através da “consciencializagéo e a explicitagdo do
conhecimento linguistico, por meio de um trabalho reflexivo e indutivo”
(Batalha, 2018, p. 10).

O Conhecimento Explicito da Lingua, aquele que n&o é adquirido de
forma intuitiva e que tem de ser ensinado aos alunos, é caracterizado pela
consciencializagdo sobre o conhecimento implicito, ou seja, os alunos
comegam a estabelecer uma relagéo entre o uso que fazem da lingua e as
suas propriedades formais, sdo orientados para o reconhecimento de
regularidades da lingua, para os desvios de alguns padrdes e para normas
que tém de ser aprendidas. Este conceito, estando ligado a ideia de que as

criangas partem dos conhecimentos prévios, s6 faz sentido se for realmente
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considerada a existéncia de Conhecimento Implicito, ndo o desvalorizando
ou esquecendo quando se programa o ensino do Conhecimento Explicito.
Saber nomear e dar significado aos componentes da lingua e
caracteriza-los permitird ao aluno uma selegao adequada das unidades e
estruturas linguisticas a utilizar em determinada situagdo e contexto, tal
como permitirda ao aluno saber como se organiza e funciona a lingua,
mobilizando termos e conceitos especificos da mesma. Fundamentalmente,
promove capacidades de reflexdo metalinguistica que contribuirdo para o
desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de resolugao de
problemas (Costa et al., 2011; Duarte, 2008; Sim-Sim et al., 1997).

1.2. Objetivos do ensino da Gramatica

Partindo do principio de que o Conhecimento Explicito da lingua
favorece as capacidades de leitura e escrita dos alunos e,
consequentemente, tem grande importancia para o sucesso escolar, Duarte
(2008) organiza em trés linhas de argumentagéo os beneficios relacionados
com o ensino da Gramatica, entendido como desenvolvimento da
Consciéncia Linguistica. A autora define entdo objetivos instrumentais,
objetivos atitudinais e objetivos cognitivos gerais e especificos que se
prendem, de modo geral, com a consciencializagdo e sistematizacdo de
propriedades da lingua, a mobilizacdo de conhecimentos adequados as
situagdes de uso, a autoconfianga linguistica, respeito e tolerancia para com
a diversidade linguistica e o conhecimento de aspetos da lingua que os
alunos utilizam, simplesmente pela utilidade que conhecer sempre mais tem
no desenvolvimento dos alunos.

Se nos debrucarmos mais detalhadamente sobre os objetivos
instrumentais para o ensino-aprendizagem da gramatica, compreendemos
que o trabalho da Consciéncia Linguistica permite o desenvolvimento de
competéncias essenciais a utilizagdo da lingua de modo mais cuidado,
rigoroso e sofisticado, com conhecimento de variedades linguisticas,
capacidade de refletir sobre elas e selecionar o discurso de forma adequada

ao contexto e intengdo comunicativa; e ainda competéncias que permitem o
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desenvolvimento de capacidades de estudo e maior facilidade na
aprendizagem de linguas estrangeiras.

Também a nivel dos objetivos atitudinais-axiolégicos, a
Consciéncia Linguistica é apontada pela autora como uma mais-valia, na
medida em que ao conhecer e compreender variedades linguisticas a par
da variedade padrao utilizada em meio escolar, os alunos compreendem a
validade da sua variedade linguistica de origem, que pode ser distinta da
padrdo, sentindo-se mais confiantes na sua utilizacdo e nas suas
capacidades de selecdo e utilizagdo, bem como desenvolvem um maior
sentimento de tolerancia cultural e linguistica.

O desenvolvimento da Consciéncia Linguistica promove também o
cumprimento dos objetivos cognitivos gerais e especificos que preveem
que os alunos consigam ver e compreender a lingua como um objeto de
estudo que pode ser explorado da mesma forma que se exploram
acontecimentos e fendmenos cientificos, sendo tidas em foco as agdes de
observacdo, generalizagdo, comparagdo e resolugdo de problemas
envolvendo caracteristicas e estruturas da lingua, agcdes estas que permitem
aos alunos tomar consciéncia e refletir analiticamente sobre os seus

conhecimentos e sobre a prépria lingua de forma objetiva e estruturada.

1.3. Didatica da Gramatica

Tem sido amplamente estudada a ideia de que a forma como somos
ensinados tem influéncia direta nos conhecimentos que adquirimos e nas
competéncias que desenvolvemos em qualquer area do saber. Aplicando
esta ideia as aprendizagens sobre a lingua, € importante refletir sobre as
praticas de ensino da gramatica existentes no nosso sistema educativo, a
sua evolucdo e a relagdo com o sucesso na obtengdo de competéncias e
conhecimentos relacionados com a lingua.

Segundo Costa (2010), existem trés formas de ensinar gramatica e
todas elas s&o utilizadas em sala de aula em Portugal, sendo estas
baseadas na perspetiva tradicional, na perspetiva de ensino da gramatica

“‘em contexto” e numa terceira perspetiva que abrange diversas correntes de
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ensino da lingua e que pode ser denominada como Linguistic Awareness ou
Consciéncia Linguistica.

A primeira destas trés perspetivas assume uma metodologia de
ensino baseada na apresentacao de definigbes e regras que deverao ser
conhecidas e memorizadas pelos aprendentes para seja possivel utilizar
corretamente a lingua. As definigbes das gramaticas pedagogicas ditas
tradicionais apresentam-se muitas vezes complexas, incompletas e
inflexiveis, tornando dificil a exploragao e observagao dos dados linguisticos
feita autonomamente pelos alunos (Costa et al., 2011), o que torna pouco
efetiva a capacidade de mobilizar conhecimento sobre a lingua em situagdes
especificas de uso, tornando-se este método util apenas para o
conhecimento de normas da lingua, mas ndo para a sua mobilizacao e boa
utilizagao. Esta constitui a principal fragilidade desta abordagem tradicional,
em oposigao com a vantagem de ser uma boa forma de desenvolvimento e
treino das capacidades de memorizagdo que sao uUteis em determinados
casos da lingua em que as normas sao invariaveis e devem realmente ser
conhecidas e memorizadas.

Na segunda perspetiva, associada ao dominio da abordagem
comunicativa no ensino das linguas, € preconizada a mobilizagdo e
operacionalizagdo do conhecimento gramatical apenas em situagbes que
permitam uma reflexdo sobre a lingua “promovida em fungéo do uso” e nao
de forma isolada e descontextualizada, sendo entdo auxiliar das
competéncias comunicativas ler/escrever e ouvir/falar (Costa, 2010). Esta
perspetiva comunicativa tem em comum com a perspetiva tradicional uma
visdo instrumental, que procura corrigir os erros e ensinar a norma. A
didatica da gramatica adotada segue maioritariamente uma “pedagogia do
erro”, focando-se em situagdes onde se identificam desvios a norma (Costa
et al., 2011). Nesta perspetiva a mobilizagdo de conhecimento gramatical
ligado a situagbes concretas, apresenta-se como uma mais-valia para os
alunos na resolucéo de problemas da oralidade, escrita e leitura. De igual
forma, o reconhecimento da importancia do trabalho entre o Conhecimento

Implicito e o Conhecimento Explicito, por se partir da experiéncia linguistica
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dos alunos para a sistematizacido do conhecimento, é considerado uma
vantagem desta abordagem de ensino-aprendizagem da gramatica em
oposicéo a desvantagem de transportar o conhecimento da lingua para um
patamar de inferioridade relativamente as restantes competéncias (Costa,
2010).

A terceira destas perspetivas, referida em Costa (2010) a partir de
James e Garrett (1991) como Language Awareness ou Linguistic
Awareness, propde uma forma de ensino da gramatica que valorize “os
processos, as estratégias e as estruturas envolvidas nas situagbes de
interacdo oral, de escrita, de leitura”, proporcionando aos alunos a
capacidade de monitorizar e controlar os seus discursos de modo
consciente (Costa, 2010, p. 36). Nesta perspetiva, que inclui a abordagem
do Conhecimento Explicito da Lingua (Costa et al., 2011; Duarte, 2008; Sim-
Sim et al., 1997) assumem-se os beneficios da utilizacao de abordagens
pedagdgicas diferentes, como complementares, e valoriza-se um espago
para o ensino autonomo da gramatica, tendo em atengcdo o percurso
existente entre as aprendizagens intuitivas dos alunos e as que ocorrem de
modo formal e respeitando essas variagdes, incluindo-as no processo de
ensino-aprendizagem com vista a promog¢ao da comparacao e explicitagdo
de aprendizagens gramaticais.

Enquanto as duas primeiras perspetivas tém como objetivos
escrever e falar bem, tal como resolver problemas de compreensao oral e
escrita, numa visdo instrumental e normativa, a perspetiva de Linguistic
Awareness (da Consciéncia Linguistica ao Conhecimento Explicito da
lingua), para além destes objetivos instrumentais, também visa responder
aos objetivos atitudinais e aos objetivos cognitivos gerais e especificos,
referidos na secgao anterior, explicados por Duarte (2008), uma vez que,
nesta perspetiva, ndo se ensina apenas a variedade padrdo do Portugués,
sendo valorizadas diversas variedades da lingua, promovendo a
autoconfianga e a tolerancia linguistica e cultural, o treino do pensamento

analitico e reflexivo e a curiosidade cientifica dos alunos.
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Esta ultima caracteristica — o estimulo da curiosidade cientifica —
adequa-se a pedagogias e atividade de aprendizagem ativa ou
aprendizagem pela agdo, que s&o preconizadas na didatica em diversas
areas curriculares, deixando de estar apenas associada as ciéncias
naturais, como a Fisica e a Quimica, abrindo espaco ao trabalho de
construgao faseada de conhecimento linguistico, através da promogéao de
momentos de exploracdo e manipulagdo de dados de lingua por parte dos
alunos, que levem entdo a “explicitacao, sistematizacao e classificacdo de
processos e unidades da lingua” através, por exemplo, de Oficinas ou
Laboratorios Gramaticais (Costa, 2010).

Partindo do principio de que “most of the data needed for a grammar
lesson are already in the children’s heads, so the teacher’s role is mainly to
guide them in exploring the patterns in the data and in gradually expanding
their linguistic horizons” (Hudson, 1992, citado por Costa et al., 2011 e por
Costa, 2010), estas metodologias de aprendizagem pela agao pressupdem
preparacdo dos professores de forma a direcionar os alunos para as suas
descobertas, analises e comparagbes, que devem ser organizadas em
etapas como uma investigagao cientifica. Uma destas metodologias, mais
conhecida nas escolas portuguesas, é a “Oficina Gramatical” (Duarte, 1992)
ou o “Laboratério Gramatical”, designagéo dada por Duarte (2008) 8 mesma
metodologia adaptada para o 1.° ciclo, numa perspetiva de desenvolvimento

da Consciéncia Linguistica.

1.4. Laboratério Gramatical

Ensinar e aprender gramatica néo se revela uma tarefa simples, pelo
que a importancia na diversificagdo de métodos e estratégias vem a ser
crescentemente reconhecida ao longo dos anos. No processo de ensino-
aprendizagem, tem sido visivel uma evolugdo desde o ensino tradicional,
mais expositivo, apoiado sobretudo na memorizacédo de padrdes e regras

transmitidas aos alunos, pelo professor, e trabalhadas com exercicios de
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treino, a utilizacdo de metodologias de aprendizagem ativa, como é o caso
do Laboratério Gramatical (LG).

Apresentado pela Professora-Investigadora Inés Duarte como
Oficina Gramatical (1992) e posteriormente como Laboratério Gramatical,
esta metodologia para o ensino da gramatica assume-se como uma
abordagem “que proporcione as criangas oportunidades para adquirirem,
exercitarem e desenvolverem um “olhar de cientista”. por outras palavras,
que as iniciem na forma de interrogar a realidade (neste caso, a lingua e os
seus usos) e sobre ela refletir (...)” (Duarte, 2008, p.18) que se apoia na
afirmacado da autora de que é de suma importancia que as criangas se
apercebam de que a lingua é, por si s6, um objeto de estudo que pode ser
visto de forma investigativa e cientifica, como as ciéncias naturais, por
exemplo.

De nodo a seguir esta metodologia, € necessario passar por diversas
etapas conforme apresenta Duarte (2008) através da mnemonica
POHTVEA, em que cada letra corresponde a palavras-chave do trabalho
em LG:

P- Pergunta ou Problema, que surge a partir de dados
proporcionados pelo professor ou de producgdes dos proprios alunos;

O- Observar, agédo que segue o questionamento inicial para que
sejam encontrados padrées ou identificados aspetos relevantes que possam
conduzir a resposta a questao formulada ou resolugéo do problema;

H- Hipéteses que devem ser formuladas pelos alunos com base nos
resultados das suas observacdes e dos seus conhecimentos prévios;

T- Testar as hipdéteses formuladas anteriormente, através de
atividades que pressuponham a manipulacdo de dados recolhidos ou
sugeridos, pelo professor e/ou alunos, de modo a isolar a hipétese mais
adequada;

V- Validar a hipétese isolada, através da tentativa de generalizagao

e analise comparativa com outras informagdes e/ou problemas equivalentes;
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E- Exercitar, ndo s6 no momento do LG, mas em todo o percurso
nesse ano letivo ou ciclo, de modo a automatizar a utilizacdo da
aprendizagem construida no LG;

A- Avaliar a aprendizagem construida, de forma integrada e
oportuna.

Em suma, os momentos de LG devem ser constituidos por uma fase
de planificagcdo onde devem ser selecionados e preparados os dados a
estudar, uma fase de observacdo e descricido de dados onde os alunos
deverao formular hipéteses e testa-las e, para que se possa dar como
concluido o processo de laboratério, deve existir ainda uma fase de treino e
uma fase de aplicacdo e avaliagdo onde os alunos deverao ter tempo para
treinar e sistematizar as suas descobertas e s6 depois verificar se os
conteudos investigados foram ou n&o adquiridos conforme esperado (Costa
etal., 2011).

A utilizagdo das metodologias de aprendizagem ativa e pela
descoberta podem ser enquadradas com base nos documentos
orientadores do ensino, se virmos, por exemplo, algumas das estratégias
sugeridas nas Aprendizagens Essenciais (AE) de Portugués, para o 4° ano
(2018), que preveem a formulagao de questdes, a manipulagdo de palavras
e dos seus constituintes e a descoberta de regularidades na formagao de
palavras.

Por outro lado, Duarte (2008), Costa et al. (2011) e Xavier (2012)
chamam a atengéo para o facto de que estas metodologias, apesar de
mostrarem claras vantagens na concretizagdo de objetivos cognitivos e
instrumentais, ndo excluem outras formas de ensino-aprendizagem da
gramatica, inclusive a memorizagdo de paradigmas e regras que podem n&o
ser possiveis de ser aprendidos de outro modo.

Assim, para que as aprendizagens de gramatica sejam bem-
sucedidas, os alunos deverdo também memorizar alguns conceitos e regras
necessarios a utilizagdo competente da lingua, sendo oportuno e benéfico
para a aprendizagem que sejam utilizadas ambas as metodologias.

Conforme apontado por Costa et al. (2011), a metodologia de LG n&o sera
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a mais adequada quando as aprendizagens a realizar ndo impliquem a
descoberta, como por exemplo quando o esperado € a conjugacédo de
verbos irregulares que, por ndo ter nenhum fator a descobrir, sdo obtidas
através da memorizacdo de tabelas de conjugacéo.

Partindo destes principios, os professores tém entdo a
responsabilidade de proporcionar aos alunos atividades de varios tipos e
que abranjam diversas areas da gramatica de modo a proporcionar-lhes a
capacidade de questionar a lingua, a sua estrutura e funcionamento,
ajudando-os a questionar, observar, testar e validar descobertas e
conhecimentos que os fardo, gradualmente, melhores conhecedores e
utilizadores da lingua (Duarte, 2008), mas também que permitam o processo
natural de memorizagéo de aspetos especificos.

A exigéncia colocada no papel do professor como orientador e
mediador das aprendizagens em LG pode também tornar-se um ponto
limitador da utilizacdo desta metodologia, devido a exigéncia de grande
preparagao linguistica do professor, bem como de tempo de preparagao das
atividades e posteriormente de concretizagdo com os alunos que, por sua
vez, também necessitam de tempo por ser esta uma “abordagem que
implica o pensamento, a construcdo do saber por parte dos alunos e isso
exige tempo” (Xavier, 2012, p. 474).

O fator tempo e o fator dificuldade na preparagao e implementacao
de atividades de LG podera estar a condicionar a pratica desta metodologia
em sala de aula, reforgcando a necessidade de existirem mais materiais de
apoio para os professores que tenham menos experiéncia neste tipo de
abordagem de aprendizagem ativa, de modo a potenciar uma maior

uniformidade de oportunidades para os alunos.

1.5. A Gramatica nos Documentos Orientadores

Nos documentos orientadores em Portugal, o ensino da gramatica
tem sofrido alteragbes desde a forma como é referido a sua importancia,
tendo, desde o programa curricular de 1991 até a atualidade, evoluido do

conceito de Funcionamento da Lingua, que deveria ser abordado sempre
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em contexto e com foco na operacionalizacdo das regras da lingua em
detrimento da reflexdo sobre as mesmas, a competéncia nuclear essencial
e imprescindivel as restantes competéncias da lingua nos mais recentes
documentos orientadores, comecando entdo a ser referida como
Conhecimento Explicito da Lingua e passando a ser trabalhada como uma
competéncia autonoma (Costa, 2010; Costa et al., 2011) nos programas de
2009 para, posteriormente, com a entrada em vigor dos programas e metas
curriculares de 2015 sofrerem um retrocesso dando, novamente, espaco ao
ensino transmissivo centrado “no conhecimento de listas de termos e de
conceitos, privilegiando um ensino da gramatica em fungao da leitura e do
aperfeicoamento da expresséo oral e escrita” (Batalha & Costa, 2020, p. 41).

Sendo cada vez mais discutida esta ligagdo entre capacidades e
conhecimentos linguisticos com o sucesso escolar, o Conhecimento
Explicito da Lingua tem vindo a ganhar espago e importancia nos curriculos
escolares e vindo a ser visto mais do que um complemento de apoio a
leitura, escrita e oralidade, como competéncia nuclear (Costa et al., 2011;
DGE, 2018; Sim-Sim et al., 1997).

Desde a Reforma do Sistema Educativo de 1986, surgiram
documentos diversos com vista a regulagdo do ensino da lingua. Um dos
principais oponentes a perspetiva comunicativa dos programas de 1991 foi
o Curriculo Nacional para o Ensino Basico (DEB, 2001), que causou a
alteragdo da forma como a gramatica vem sendo conceptualizada nos mais
atuais documentos reguladores do ensino do Portugués. Neste documento,
pela primeira vez, as aprendizagens gramaticais foram designadas numa
componente auténoma, o “Conhecimento Explicito”. Os Programas de
Portugués (DGIDC, 2009) que viriam substituir os de 1991, mantiveram a
designagéo “Conhecimento Explicito da Lingua”, contudo, as Metas
Curriculares (DGE, 2012) e mais recentemente a atualizagdo para o
Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico (Buescu et
al., 2015), retrocedeu em termos metodoldgicos, voltando a um ensino
instrumental do conhecimento sobre a lingua, que passou a designar como

“Gramatica”. Com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
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(Martins et al., 2017) o sistema educativo portugués retomou a aposta num
curriculo centrado em competéncias. No caso do ensino da lingua, as
Aprendizagens Essenciais de Portugués (2018) mantém a designagao
“Gramatica”’, mas retomam a conceptualizagdo de ensino da gramatica
como um processo de explicitacdo do conhecimento linguistico, passando
pela promocgdo da consciéncia linguistica e pela sistematizagdo do
conhecimento explicito: “um adequado desenvolvimento da consciéncia
linguistica e um conhecimento explicito da estrutura, das regras e dos usos
da lingua portuguesa” (Diregao-Geral de Educagao [DGE], 2018, p. 2).

Ao analisarmos a forma como a gramatica € apresentada nos
documentos orientadores mais recentes, como o Programa e Metas
Curriculares (2015), e nos documentos atualmente em vigor -—
Aprendizagens Essenciais (2018), é possivel verificar esta divergéncia entre
a gramatica como auxiliar das competéncias de oralidade, leitura e escrita e
a gramatica como instrumento de desenvolvimento da consciéncia
linguistica, com vista ao dominio da lingua, como é possivel verificar na
Tabela 1.
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Tabela 1
Comparagéo da apresentagcao da Gramatica nos documentos orientadores

mais recentes

Programa e Metas Curriculares, 2015, . .
8 Aprendizagens Essenciais, 2018, p.3
P.

No dominio da Gramatica, pretende-se
que o aluno se aperceba das

regularidades da lingua e que, No ambito da gramatica, o 1° ciclo do
progressivamente, domine as regras e ensino basico permitira aos alunos
processos gramaticais, usando-os nas desenvolverem a sua consciéncia
diversas situagdes da Oralidade, da linguistica, consolidando gradualmente
Leitura e da Escrita. O ensino dos a capacidade de reflexdao e de dominio

conteudos gramaticais deve ser realizado | das regras que estruturam a lingua e
em estreita sintonia com atividades que regem O Seu Uso.

inerentes a consecugéo dos objetivos dos
restantes dominios.

Nota. Adaptado de Buescu et al. (2015, p. 8) e de Diregcao-Geral de
Educacgao (2018, p. 5)

De modo a tornar mais coerente o referencial curricular atual, em
julho de 2021, foi publicado em Diario da Republica, pelo Gabinete do
Secretario de Estado Adjunto e da Educagéo, o despacho 6605-A/2021, que
determina que as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria, a par da Estratégia Nacional de Educagéo para
a Cidadania e os perfis profissionais/referenciais de competéncia, como
referenciais curriculares das varias dimensbes do desenvolvimento
curricular sdo os documentos orientadores do curriculo, revogando outros
documentos curriculares referentes as disciplinas do ensino basico e

secundario.

1.6. Consciéncia Lexical e Consciéncia Morfolégica

O dominio da Gramatica, conforme definida anteriormente, é

bastante extenso tornando necessario o foco deste projeto num conjunto
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determinado de aprendizagens. Assim, foquemo-nos no desenvolvimento
da Consciéncia Lexical e Morfolégica e no trabalho que devera potenciar
esse desenvolvimento em meio escolar.

Importa, antes de mais, definir os conceitos de Iéxico e morfologia,
situando-os no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com o
Dicionario Terminolégico [DT], o Iéxico é definido como:

‘O conjunto de todas as palavras ou constituintes
morfoldgicos portadores de significados possiveis numa
lingua, independentemente da sua atualizagdo em registos
especificos. O léxico de uma lingua inclui ndo apenas o
conjunto de palavras efetivamente atestada num determinado
contexto (cf. vocabulario), mas também as que ja nao sao
usadas, as neologicas e todas as que os processos de
construcao de palavras da lingua permitem criar.”

Enquanto, ainda de acordo com o DT, se define morfologia como:

“Disciplina da linguistica que descreve e analisa a
estrutura interna das palavras e os processos morfolégicos
de variacao e de formacao de palavras.”

Por conseguinte, uma vez que podemos considerar o léxico
como o conjunto de palavras que constituem a lingua e a morfologia como
a disciplina que estuda a estrutura dessas mesmas palavras, facilmente
compreendemos a importancia que estas areas tém no desenvolvimento
linguistico das criancgas.

Do conjunto de conhecimentos inerentes a utilizacdo da lingua, o
Conhecimento Lexical esta presente na vida da crianga desde sempre, na
medida em que este n&o diz respeito apenas ao vocabulario utilizado pela
crianca, mas também por todas as palavras possiveis para determinada
lingua (Laranjeira, 2013).

No entanto, nao podemos afirmar que o desenvolvimento lexical de
uma crianga antes da escolarizacdo € igual a de outra em igual situacao,
uma vez que o capital lexical de cada individuo € influenciado por fatores

externos, como 0s socioeconomicos, escolarizagdo (neste caso, dos
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familiares/cuidadores) e meio em que se insere (Laranjeira, 2013). Influéncia
esta que causa disparidades nos conhecimentos e capacidades dos alunos
a estrada no 1° ciclo e que, consequentemente, tera impactos no
desenvolvimento das capacidades linguisticas da crianga, na medida em
que estas estdo intimamente ligadas ao capital lexical que, quanto mais
extenso for, maior facilidade trara as capacidades de leitura e escrita,
conforme aponta Duarte (2011).

Por sua vez, também a Consciéncia Morfolégica desempenha um
papel importante no sucesso das competéncias de leitura, uma vez que o
dominio da estrutura interna das palavras e conhecimento sobre formagao
de palavras permitem ao leitor “reconhecer nelas unidades menores com
significado gramatical ou lexical” (Duarte, 2008, p.29).

Embora seja reconhecida a importancia destas areas para o sucesso
escolar, estas tém tido pouca importancia no sistema de ensino portugués,
onde se tem descurado a influéncia positiva que o ensino explicito tem na
resolugdo das lacunas iniciais das criangas que chegam ao 1° ciclo em
patamares diferentes de desenvolvimento lexical e morfoldgico, para além
de que, a entrada no 1° ano as criangas conhecem muito pouco as palavras
ainda que possam saber a sua forma fonica, e até grafica, e significado.
Conhecer as palavras envolve muito mais (Duarte, 2011).

A seguinte tabela (Tabela 2) apresenta uma comparagao entre a
presenca de objetivos para o desenvolvimento da Consciéncia Lexical e
Morfolégica nos documentos orientadores em vigor até julho de 2021,
Programa e Metas Curriculares de Portugués (2015) e as Aprendizagens

Essenciais (2018), ao longo dos quatro anos do 1° CEB.
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Tabela 2

Comparagédo dos objetivos para o desenvolvimento da Consciéncia Lexical e Consciéncia Morfolégica nos documentos
orientadores mais recentes

Ano do
1°CEB

Programa e Metas (2015)

Aprendizagens Essenciais (2018)

1° ano

Descobrir regularidades no funcionamento da lingua
Formar femininos e masculinos de nomes e adjetivos de
flexao regular;

Compreender formas de organizagao do léxico
Verificar que ha palavras que tém significado semelhante
e outras oposto — oralidade.

Ampliacao do conhecimento lexical de base do aluno por meio
de atividades que, por exemplo, impliquem ler, deduzir
significados, perguntar, observar semelhangas entre palavras,
organizar familias de palavras.

2° ano

Explicitar regularidades no funcionamento da lingua
Identificar nomes, determinantes artigos, verbos e
adjetivos;

Compreender formas de organizagao do léxico
Verificar que ha palavras que tém significado semelhante
e outras oposto — oralidade e leitura.

Utilizagao de critérios semanticos, sintaticos e morfolégicos para
identificar a classe de palavras;

Ampliacao do conhecimento lexical de base do aluno por meio
de atividades que, por exemplo, impliquem ler, deduzir
significados, perguntar, observar semelhangas entre palavras,
consultar fontes, construir familias de palavras;

Desenvolver o conhecimento lexical passivo e ativo.

3° ano

Conhecer propriedades das palavras
Identificar nomes, pronomes, determinantes
demostrativos e possessivos, quantificadores numerais,
advérbios de negagao e afirmagao e as trés conjugagdes
verbais; distinguir palavras variaveis e invariaveis;
reconhecer masculinos e femininos de radicais
diferentes; formar o plural e o feminino de nomes e

Depreender o significado de palavras a partir da sua analise e a
partir das multiplas relagoes que podem estabelecer entre si;

Manipulagao de palavras e constituintes de palavras que tornem
possivel: produzir palavras a partir de sufixos e prefixos,
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adjetivos terminados em -30; flexionar pronomes
pessoais e conjugar verbos regulares e irregulares no
presente do indicativo;

Compreender processos de formagao e de
organizagao do léxico
Identificar radicais e afixos de uso frequente, produzir
novas palavras a partir de sufixos e prefixos, reconhecer
palavras da mesma familia, identificar relacées de
significado entre palavras: sinénimo e anténimo.

organizar e construir familias de palavras, descobrir
regularidades na formacao de palavras;

Conhecer a familia de palavras como forma de organizagao do
léxico.

4° ano

Conhecer propriedades das palavras e explicitar
aspetos fundamentais da sua morfologia e do seu
comportamento sintatico
Formar o plural e feminino de nomes e adjetivos
terminados em consoante, identificar e alterar os graus
dos adjetivos, fazer variar os nomes em grau, conjugar
verbos regulares e irregulares no indicativo e no
imperativo, substituir nomes por pronomes pessoais,
relacionar pronomes com 0s homes que substituem;

Compreender processos de formagao e de
organizagao do léxico
Identificar radicais e sufixos e prefixos de utilizagao
frequente, distinguir palavras simples e complexas,
produzir novas palavras a partir de sufixos e prefixos,
organizar familias de palavras.

Manipulacéo de palavras e constituintes de palavras que tornem
possivel: produzir palavras a partir de sufixos e prefixos,
organizar e construir familias de palavras, descobrir
regularidades na formacao de palavras;

Compreender regras de derivagdo das palavras e formas de
organizagao do léxico (familias de palavras).

Nota. Adaptado de Buescu et al. (2015) e de Diregdo-Geral de Educagao (2018)
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2. Lingua Portuguesa e as TIC

2.1. TIC nos documentos orientadores do ensino da lingua

Ao longo de todos os séculos de existéncia da Humanidade, sdo
conhecidos diversos momentos chave na histéria evolutiva da forma como
vivemos, como nos comunicamos, desenvolvemos e aprendemos. Desde a
descoberta do fogo e a invengdo da roda, as revolugdes industriais,
chegando ao que se chama de Era Digital, definida pelo Glossario da
Sociedade da Informagdo da Associagdo para a Promogdo e
Desenvolvimento da Sociedade da Informagéao (APDSI) como o periodo em
que vivemos devido a disseminagdo das novas tecnologias digitais e o seu
impacto sociocultural.

Os impactos desta Era tornaram-se tdo evidentes ao nivel do
desenvolvimento humano que, em 2001, Marc Prensky apresenta o conceito
de Nativos Digitais de modo a retratar os alunos nascidos no século XXI
circundados pelas novas tecnologias, afirmando que “os alunos de hoje nao
S840 0S Mesmos para 0s quais 0 nosso sistema educacional foi criado” (p.1),
alertando para o facto de que a escola precisa de acompanhar as evolugbes
tecnoldgicas, atualizando curriculos e metodologias com vista ao
acompanhamento das competéncias e necessidades dos alunos da
atualidade.

Para Prensky (2001), os Nativos Digitais, os novos alunos do séc.
XXI, sao “falantes nativos” da linguagem digital, “estdo acostumados a
receber informagdes muito rapidamente. Eles gostam de processar mais de
uma coisa por vez e realizar multiplas tarefas. Eles preferem os seus
graficos antes do texto ao invés do oposto. Eles preferem acesso aleatério
(como hipertexto). Eles trabalham melhor quando ligados a uma rede de
contactos. Eles tém sucesso com gratificagdes instantaneas e recompensas
frequentes. Eles preferem jogos a trabalhar “sério™ (p.2) e representam um
desafio acrescido para os professores que vém de uma Era diferente, pré-

digital.
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Este conceito, apesar de estar contextualizado no sistema educativo
norte-americano, pode facilmente ser transportado para o sistema educativo
portugués se tivermos em consideragdo a evolugéo do papel das TIC na
vida das criangas, em geral, e das escolas, em particular.

A presenga crescente das TIC na vida dos alunos portugueses
conduziu a sua integragao no curriculo do 1.° CEB a partir do Decreto-Lei
n°55/2018, onde no ponto 3 do 13.° artigo se pode ler a integragéo desta
componente na matriz curricular-base como componente “ de integracao
curricular transversal potenciada pela dimensao globalizante do ensino,
constituindo uma area de natureza instrumental, de suporte as
aprendizagens a desenvolver”, indo assim ao encontro das competéncias
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.

Com o intuito de guiar a introdu¢do das TIC na matriz-curricular do
1.° CEB, surgem entdo as Orientagdes Curriculares (OC) para as
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo que apresentam esta
componente organizada em quatro dominios:

° Cidadania Digital;

o Investigar e Pesquisar;
. Comunicar e Colaborar;
° Criar e Inovar.

Estas OC sao entdo apresentadas com a pretensdo de possibilitar
aos alunos que, ao longo dos quatro anos deste ciclo de ensino,
desenvolvam competéncias que lhes permitam a pratica de “uma cidadania
ativa, critica e responsavel” (Ministério da Educagao, 2018), através do
desenvolvimento de:

. Atitudes criticas, refletidas e responsaveis no uso de
tecnologias, ambientes e servicos digitais;

. Competéncias de pesquisa e de andlise de
informacao online;

. Capacidade de comunicar de forma adequada,

utilizando meios e recursos digitais;
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. Criatividade, através da exploracdo de ideias e do
desenvolvimento do pensamento computacional com vista a
produgao de artefactos digitais.

Referindo ainda que os dominios apresentados nestas OC devem
ser trabalhados em articulagdo com vista ao desenvolvimento previsto no
Perfil dos Alunos, bem como “as situagdes de aprendizagem devem ser
desenhadas de forma a permitir que os alunos se envolvam em projetos,
resolvam problemas e se apropriem de forma saudavel dos ambientes e das
ferramentas digitais” (Ministério da Educacgao, 2018).

Se procurarmos entédo a ligagdo das TIC com o ensino da lingua,
podemos encontrar logo no inicio do percurso educativo das criangas, no
pré-escolar, referéncia a importancia que as tecnologias podem
desempenhar no desenvolvimento e aprendizagens da crianga, como se
pode ler nas Orientagbes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar (2016,
p.93):

“O acesso ao computador no jardim de infancia, ou noutro
local da comunidade, € um meio privilegiado na recolha de
informagdo, na comunicagdo, na organizagao, no tratamento de
dados, etc. Assim, possibilita aprendizagens, ndo s6 no dmbito do
conhecimento do mundo, como também nas linguagens artisticas,

na linguagem escrita, na matematica, etc.”

Quando passamos esta analise para as AE, conseguimos
encontrar referéncias a utilizagéo das TIC como estratégias de trabalho para
os varios dominios, por exemplo, quando ¢é indicada a utilizacdo de suportes
audiovisuais diversificados, o recurso a pesquisa e consulta de fontes
diversas, inclusive da WEB e selecao de informagao da WEB, sendo que é
possivel relacionar outras estratégias apresentadas com os recursos
tecnologicos se pensarmos que existem variadissimas possibilidades de
jogos digitais de palavras, por exemplo, ou mesmo se pensarmos has
potencialidades de leitura, escrita e oralidade que os recursos digitais

possibilitam, quer seja através de aplicagdes, programas, videos, audios,
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textos em formato digital ou até mesmo os jogos de video que fazem parte

do quotidiano das nossas criangas.

2.2, Literacia Digital e Gamificagcao

Vivendo numa Era Digital onde cada cidaddo, além de consumidor
de conteudos digitais, se torna também um habil utilizador e contribui para
a construgdo de comunidades, movimentos e conhecimento digital, também
a literacia digital, ou como é apresentada por Loureiro e Rocha (2012),
citando diversos autores, “a capacidade que uma pessoa tem para
desempenhar, de forma efetiva, tarefas em ambientes digitais — incluindo a
capacidade para ler e interpretar media, para reproduzir dados e imagens
através da manipulagéo digital, e avaliar e aplicar novos conhecimentos
adquiridos em ambientes digitais” tem vindo a ganhar espago e importancia
no leque de conhecimentos e capacidades que devemos possuir, sobretudo
para os nativos digitais.

Ainda segundo as autoras, a literacia digital, associada a literacia da
informagéo, que permite aos individuos fazer utilizagdo competente da
informagédo com vista a aprendizagem, tornaram-se capacidades com
implicagcdo direta nos processos de aprendizagem ao longo da vida e
imprescindiveis a uma sociedade “digital ou em rede” que exigira
competéncias especificas de cada um dos seus cidadaos.

Parte da literacia digital implica ter a capacidade de utilizar recursos
digitais em contextos diversificados com diferentes objetivos. Uma destas
formas apresentada pela primeira vez em 2002 por Nick Pelling é o conceito
de Gamificagao.

Surgiu inicialmente como uma forma de simplificar tarefas complexas
na utilizacdo de equipamentos e ferramentas digitais como consolas de
jogos, maquinas de vendas, caixas multibanco e telemdveis e tem vindo a
sofrer transformacgdes e reformulagdes ao longo do tempo, a par da evolugao
tecnologica e digital, sendo em 2010 referido o termo Gamificagdo como

uma ferramenta que se tornaria parte do quotidiano e que poderia ser
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utilizado em diversas areas, abrindo desde entdo o espago necessario para
que este conceito fosse evoluindo.

Araujo (2016) aponta diversas definicbes dadas por varios autores
ao longo dos anos, tendo a maioria dessas definicdbes uma base que coloca
a Gamificacdo como um conceito transversal as vivencias humanas,
podendo ser utilizada nos mais variados contextos, que ndo sédo de jogo,
através da aplicacdo de elementos e mecanismos de jogo, bem como o
pensamento computacional para a resolugao de problemas ou promog¢ao de
aprendizagens, no caso da educacéo.

Se pararmos para verificar o impacto dos jogos no quotidiano de
adultos e criancgas, facilmente percebemos que esta é uma pratica cada vez
mais comum, estando as novas geragdes cada vez mais investidas ndo so
na utilizagdo de jogos, como também na criacdo dos mesmos, existindo um
movimento crescente na industria dos jogos digitais para todos os
equipamentos digitais que possuimos atualmente, méveis ou néo (Araujo,
2016).

Sendo a demanda por jogos e conteudo digital estimulante,
desafiante e divertido cada vez maior, também os utilizadores vao evoluindo
a par da resposta tecnoldgica, criando individuos cada vez mais exigentes
e com caracteristicas que ndo acompanham a evolucédo social em outras
areas, como é o caso da educacgao e formacgao, tornando assim necessaria
uma evolugdo também destas para acompanhar as necessidades
crescentes dos alunos e formandos que comegam a exigir processos
educativos mais estimulantes e onde a diversdo e o envolvimento estao
presentes em detrimento da pressao e seriedade excessivas, uma vez que
se comega a compreender que € possivel aprender de forma divertida e
envolvente (Araujo, 2016; Prensky, 2001; Zanello, 2013) e que “adding fun
into the process will not only make learning and training much more
enjoyable and compelling, but far more effective as well” (Prensky, 2001,
p.4).

Partindo desta necessidade e compreendendo o jogo como um

indutor comum de diverséo e de aprendizagem através da diversao, comecga
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a ser feita a associagdo do conceito de gamificagdo com a formagao de
alunos de diversos ciclos de ensino e areas curriculares, uma vez que se
reconhece que os alunos em paises desenvolvidos, inclusive em Portugal,
passam grande parte do seu dia-a-dia envolvidos em jogos e contextos de
jogo de forma autonomia e motivada, algo que era necessario transportar
para as escolas, autonomia e motivagdo para as aprendizagens formais
(Araujo, 2016).

Araujo (2016), citando Ralph Koster (2005), diz-nos que a nivel
bioldgico o Ser humano necessita de aprendizagens para garantir a sua
sobrevivéncia e que é a aprendizagem que os individuos sdo capazes de
alcancar num jogo que possibilita a sensag¢ao de prazer no mesmo, uma vez
que existem a nivel fisioldgico alteragbées causadas pela aprendizagem que
induzem a sensacio de bem-estar.

Esta informacdo leva-nos a pensar sobre o motivo pelo qual nao
conseguimos ter todos os alunos motivados para as aprendizagens em
contexto escolar, uma vez que o fator chave é realmente a aprendizagem.
Conseguimos compreender os motivos quando voltamos a Prensky (2001)
e a forma como descreve os Nativos Digitais como individuos do imediato,
qgue necessitam de respostas rapidas, de reforco positivo e da valorizagao
também ela imediata, como também é apontado por Araujo (2016) que nos
diz ainda, citando Jane McGonigal (2011), que os jogos servem assim como
a ponte entre a aprendizagem e aquilo que os aprendentes necessitam, uma
vez que, segundo as autoras, 0s jogos sdo capazes de proporcionar ao
jogador experiéncias que ndo s&o possiveis na realidade ou que, no caso
do feedback, nem sempre sdo imediatas ou com especial atencao ao reforgo
positivo.

Assim, se conseguirmos transportar para o local onde se
proporcionam mais oportunidades de aprendizagem, a escola, estas
ferramentas que levam os individuos a conseguir aprendizagens capazes
de alcancgar esta sensacdo de bem-estar, estaremos mais proximos de

conseguir alunos motivados e envolvidos nas aprendizagens formais, tendo
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sido por este motivo que a Gamificagdo ganhou espago no contexto
educativo e tem vindo a ser aperfeicoada nesta area.

Em 2014, Kapp, Blair e Mesch (cit. por Araujo, 2016) aprofundam
entdo a definicdo de Gamificagao associada a educagao dividindo-a em dois
tipos, a Gamificagao Estrutural e a Gamificagdo de Conteudo, considerando
a utilizagdo da Gamificagdo adequada apenas em determinadas situagbes
e perante objetivos especificos (ver Tabela 3), uma vez que os autores
consideram que esta pratica deve ser utilizada de forma consciente e tendo

como foco gerar prazer e satisfagao pela realizagéo de determinada tarefa.

Tabela 3

Objetivos para a implementagdo da Gamificagdo

Objetivos
Gamificagao Estrutural Gamificagao de conteudo
o Motivar os alunos a progredir o Motivar os alunos, envolvendo-os
pelo curriculo. no conteudo curricular.

o Influenciar o comportamento do aluno em sala de aula;
o Guiar os alunos para que possam inovar,;
o Encorajar os alunos a autonomamente desenvolver competéncias ou adquirir
conhecimento;

o Ensinar novos conteudos.

Nota. Adaptado de Araujo (2016)

E necessario que exista uma reflexao sobre os objetivos por tras da
inclusdo da Gamificacdo em sala de aula, uma vez que uma aplicagao
descuidada ou excessiva pode acabar por surtir o efeito contrario ao
esperado e em vez de criarmos ambientes motivadores e encorajadores da
aprendizagem e potenciadores de boas atitudes e acg¢des, poderemos
provocar tensdes originadas pelo aumento da competitividade dos alunos
ou até situagdes de desinteresse pelo jogo por utilizagao excessiva ou falta

de evolugdo dos contextos e cenarios de jogo. Considera-se entao
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importante que a Gamificagédo seja implementada com vista ao sucesso dos
alunos alvo dessa aplicagao, tendo em atencao as suas necessidades mais
do que os objetivos dos professores, apoiando-se esta ideia nas
consideracoes feitas por diversos autores sobre a motivacao.

Araujo (2016), citando diversos autores, apresenta-nos a ideia de
gue existem dois tipos de motivacao, a motivagao extrinseca e a motivagao
intrinseca.

A primeira pressupde a utilizacdo de recompensas como forma de
motivagdo, sejam elas prémios, medalhas, reconhecimento em pddios ou
outras do género, recompensas estas que funcionam apenas durante um
determinado periodo, uma vez que a medida que os alunos vao obtendo
essas recompensas comegam a perder o interesse na mesma, deixando de
Ihes dar importancia e, consequentemente, deixando de ter motivagao para
a participacéo nas atividades propostas.

A segunda, a motivagao intrinseca, foca-se essencialmente em trés
elementos chave, a Autonomia do jogador, que sente que esta em controlo
da sua progressao na proposta e que sente o desejo de comandar o seu
proprio percurso sem que o recurso a Gamificagdo seja visto como uma
obrigatoriedade ou imposicao; a Mestria, que pressupde a necessidade que
o jogador sente de melhorar a sua agédo de modo a progredir; e por fim o
Propésito, que implica que o jogador se sinta como parte de algo importante
e relevante nao s6 para si mesmo.

Embora a Gamificagédo tenha diversas formas de aplicagéo e seja ja
aplicada em contextos educacionais, esta pratica esta ainda em evolugcao e
exige que sejam testadas e avaliadas diferentes metodologias, o que
também exige que exista grande cuidado na planificagéo de propostas deste
género uma vez que uma aplicagao errada pode, como ja referido, originar
o efeito contrario do esperado e colocar em causa o sucesso desta pratica
gue assume o envolvimento dos alunos a diversos niveis, inclusive a nivel
emocional, uma vez que se utilizam elementos de jogo, entre eles a
existéncia de regras, a interatividade do jogador com o jogo ou com outros

jogadores, o feedback, a quantificagdo por niveis ou fases e a relagao
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emocional dos jogadores com os cenarios de sucesso e errof/falha
(Bernardo, 2017; Araujo, 2016; Zanello, 2013).

Uma das formas de Gamificagao ja presente em contexto educativo
séo as Educational Escape Rooms (EER) ou Escape Rooms Educacionais
(ERE), definidas por Daubariené et al. (2022, p. 8) como “um jogo de equipa
que decorre em tempo real, onde os jogadores descobrem pistas, resolvem
puzzles e outras tarefas em uma ou mais salas procurando atingir um
objetivo especifico”.

Este tipo de jogo pode ser jogado presencialmente, servindo-se do
espago e de objetos reais, ou digitalmente, recorrendo a ferramentas
computacionais. E composto por atividades que podem ser vistas como
brincadeiras e oferece aos jogadores uma experiéncia imersiva através do
envolvimento do jogador numa narrativa de jogo da qual passa a ser
personagem, o que o distingue de outros jogos (Nicholson, 2018) e potencia
processos de motivagao intrinseca ligados ao sentimento de pertenca que o
jogador desenvolve pelo contexto de jogo, a experiéncia flexivel e passivel
de ser alterada com base nas decisbes do jogador e na satisfagao
instanténea do jogador que vé, de imediato, os frutos das suas habilidades
de resolugéo de problemas fazendo deste tipo de jogo rico em emogdes e
experiencias para o jogador (Cruz, 2021).

Jogos do tipo Escape Room podem ser organizados estruturalmente
de trés formas: organizagdo aberta das tarefas — que pressupbe que o
jogador pode envolver-se de forma livre no jogo, solucionando as tarefas
pela sequéncia que entender e até deixando tarefas por solucionar sem que
isso represente falar no seu objetivo; de organizagdo sequencial — onde
cada desafio ou tarefa conduz a outro a partir de pistas que sdo dadas a
cada tarefa; e organizagdo de tipo trajetorial — onde as tarefas sao
organizadas de modo a que o jogador possa escolher um de varios
caminhos a seguir para alcangar o seu objetivo.

Em contexto educacional, os jogos de estilo Escape Room contém
elementos de gamificagdo que podem ser desenvolvidos com vista a

aplicagao ou aprendizagem de qualquer conteudo, apoiando aos estudantes
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na concretizagcdo dos seus objetivos de aprendizagem quando interagem
com as tarefas propostas. Os ERE promovem um conjunto de competéncias
transversais e possuem objetivos associados ao desenvolvimento do
pensamento critico, introdugdo ou reforco de conteldos, avaliagdo das
aprendizagens e desenvolvimento de competéncias praticas, enquanto
estimula também a criatividade, a cooperacdo e o pensamento
computacional dos participantes (Daubariené et al., 2022).

Em suma, em educacdo a Gamificagdo assume-se como uma
ferramenta baseada em elementos de jogo, ndo necessariamente a
utilizagao de jogos em sala, podendo ser a transformagéao do processo de
aprendizagem e da prépria sala num jogo (Bernardo, 2017), onde os alunos
aderem a um desafio que os guiara a uma oportunidade de aprendizagem
especifica. Esta € uma ferramenta que pretende motivar os alunos para a
aprendizagem ou treino de conteudos curriculares através dos seus
interesses e da sua necessidade de diversdo e socializagcdo, permitindo
interagdes significativas e imediatas com o préprio jogo, com pares ou outros
intervenientes do contexto de jogo. A Gamificagdo assume-se ainda como
uma ferramenta onde os alunos encaram o erro como uma parte do
processo de aprendizagem para a obtengdo de uma recompensa que
constitui parte da motivagdo para o jogo que, a par da estética do jogo,
envolve os alunos tornando-os gestores do seu processo, avangando
conforme as suas necessidades e desejo de alcancar o objetivo final de
forma divertida e sem parecer “trabalho sério” (Andersen, 2012; Zanello,
2013), podendo recorrer a diversos tipos de jogo, sendo um dos mais
estudados em contexto educativo os jogos de tipo Escape Room pelas suas
caracteristicas flexiveis que permitem ao professor criar narrativas imersivas
cativantes para os alunos e adequar a complexidade do jogo as
competéncias reais do grupo, sendo também possivel utilizar o mesmo jogo
varias vezes com grupos diferentes (Daubariené et al., 2022; Nicholson,
2018).
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Concluindo, neste capitulo encontra-se enquadrada a problematica
deste projeto, tendo sido feita uma exposicdo dos conceitos relacionados
com o processo de ensino-aprendizagem de conteudos de Gramatica a luz
das fases de desenvolvimento do conhecimento linguistico das criangas e
dos documentos reguladores que orientam a fase formal, desenvolvida em
contexto educativo, desse processo. Foi igualmente apresentado
enquadramento para a articulacdo deste processo com a utilizagao das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo, mais especificamente a
utiizagao de ferramentas de Gamificagdo em contextos educativos. Na
sequéncia desta exposicdo, no capitulo seguinte, serd apresentado o

desenho metodoldgico utilizado neste projeto.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Neste segundo capitulo, sera entdo explicada a metodologia de
intervengdo utilizada neste projeto. Serdo indicados, primeiramente, os
objetivos e questdes de investigacao para as quais se procuraram respostas
com este estudo, seguindo-se a explicagdo da natureza do estudo, as
técnicas e instrumentos de recolha utilizados e a sua adequacéo. Por fim,

serdo apresentados os métodos utilizados na analise dos dados.

1. Objetivos e Questdes de investigagao

Durante a minha formagao inicial, foi frequentemente referida a
necessidade de, enquanto professores, termos consciéncia do nosso papel
no processo de ensino-aprendizagem e de compreender que este papel
deve ser constantemente objeto de reflexdo, com vista ao melhoramento
das nossas competéncias e praticas, para melhor servirmos o propdsito
fundamental da profissao.

A forma de o professor levar a cabo a tarefa de refletir criticamente
sobre a sua pratica exige uma constante aten¢cdo aos processos que o
rodeiam e estar em constante aprendizagem, questionamento e
investigagado, ou seja, adotar uma postura ativa no contexto educativo. Esta
postura passa, em parte, pela capacidade de identificar problemas, quer
sejam na sua pratica, quer sejam nos processos desenvolvidos pelos alunos
(Ponte, 2002). Assim, o professor que se disponibiliza a entender o que néo
funciona ou que tem falhas questiona e permite-se explorar novas opgdes,
tornando-se um investigador em contexto e em contacto direto com o curso
dos acontecimentos investigados, procurando novas estratégias para a sua
pratica solucionar ou para minimizar problemas ou falhas encontradas.

Neste sentido, sendo possivel, a partir de estudos realizados por
diversos autores e citados por Costa et al. (2011), identificar que os alunos

portugueses, em final de ciclo, apresentam comummente duvidas e
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dificuldades na realizacdo de tarefas que envolvem a explicitacdo de
conhecimentos gramaticais ou na resolugao de problemas e exercicios que
envolvem a aplicacdo de conhecimentos da gramatica e que alguns
professores apresentam dificuldades em compreender a utilidade do ensino
da gramatica em comparac¢ao com o trabalho das competéncias de leitura,
escrita, producéo e expressao oral, esta podera ser uma das tematicas a
exigir a reflexao critica de professores.

Assim, tendo em conta as dificuldades apresentadas e considerando
a importancia que o conhecimento da lingua tem na obtencdo de mais e
melhores resultados na aprendizagem das criangas, pretende-se
compreender como o0s conteudos gramaticais sdo aprendidos e se a
implementacdo de modelos ou praticas ativas de aprendizagem, como a
utilizacao de recursos digitais e, sobretudo, os jogos digitais, também podem
ter esse papel positivo no processo de ensino-aprendizagem. Assim, foram
definidos para este projeto os objetivos e questdes apresentadas na Tabela

4, conforme referidos na introdugéo deste relatério.

Tabela 4

Objetivos e Questdes de investigagdo

1) Poderdo conteudos de formagéo

o Compreender o impacto da ,
| de palavras ser aprendidos ou

utlizagdo  de  tarefas  de explorados em contexto de jogo?

Gamificagdo de estilo Escape 3 2) Que tipo de interagdes surgem em

Room na  aprendizagem  de contexto de aprendizagem

processos  de  formagdo  de mediada por tarefas-jogo e de que

alavras; .
P modo  contribuem para a

o Verificar o contributo das | .
; aprendizagem dos alunos?

interacbes dos alunos, em

trabalho  colaborativo, sobre§

aprendizagens gramaticais.
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2. Natureza do Estudo

Neste projeto, a par com a generalidade dos estudos em contexto
educativo, sera adotada uma metodologia descritiva e naturalista, que sera
focada numa abordagem qualitativa, uma vez que tem como foco a
interagdo de um grupo social com caracteristicas especificas e que
pressupbe a permanéncia do professor-investigador no espago onde
decorre a pratica e os fendbmenos a serem analisados, em contacto direto
com o grupo envolvido na investigacdo, em detrimento de uma abordagem
quantitativa, por ndo ter com este projeto o objetivo de recolha de dados
quantificaveis.

A investigacdo qualitativa, dada a proximidade do investigador com
o contexto onde decorre a investigacdo, tende a ser mais completa,
minuciosa e descritiva, uma vez que o investigador consegue envolver-se
de tal modo no processo, nao s6 no produto, que possui um maior detalhe
nas averiguagoes feitas (Bogdan & Biklen, 1994). De acordo com os
mesmos autores, este tipo de investigagdo apresenta cinco caracteristicas
fundamentais: 1) ser naturalista, 2) descritiva, 3) permitir a atribuicdo de
maior relevancia ao processo do que ao resultado, 4) permitir uma analise
de dados indutiva e 5) permitir ao investigador preocupar-se em
compreender a perce¢cado dos participantes relativamente a assuntos ou
tematicas diversas associadas ao estudo, ou nao.

Escutando ativamente ao longo de todo o processo e observando
atentamente todas as interagdes decorrentes da pratica dos envolvidos, o
professor-investigador desempenha a importante fungao de recolher os
dados com a maior corregao possivel, estando esta recolha intrinsecamente
ligada ao proéprio investigador, a sua percegdo dos acontecimentos e
conhecimento sobre as interagbes que podem surgir no contexto e sobre as
tematicas em estudo.

Tendo em conta o descrito e de modo a garantir a recolha minuciosa

de dados, os investigadores recorrem, comummente, a registos variados
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para garantirem que obtém o maior numero de informagéo e que € diminuto
o risco de perda de informagao relevante para a investigagao.

Sao entao utilizadas técnicas e instrumentos de recolha de dados,
entre os quais a observacao participante do investigador e suportes digitais
como gravagdes de audio ou video que permitem ao investigador rever
dados e comparar notas prévias de modo a garantir a maior exatidao
possivel nas suas interpretagdes (Bogdan & Biklen, 1994).

No caso deste projeto, foram recolhidos registos de video durante o
desenvolvimento das tarefas propostas que foram, posteriormente,
descritos, transcritos e analisados de acordo com o enquadramento teérico

apresentado no Capitulo 1, deste relatério.

3. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

As técnicas de investigagdo apresentam-se como “conjuntos de
procedimentos bem definidos e transmissiveis, destinados a produzir certos
resultados na recolha e tratamento da informacao.” (Almeida, 1990, p.102).
De acordo com o mesmo autor, em processos de investigacdo, existem dois
tipos de técnicas de recolha de dados, as documentais — que pressupdem
andlise de documentacdo existente sobre determinado tema, para dela
extrair os dados pretendidos - e as ndo documentais — que consistem na
recolha de dados através de intervengao direta, dividindo-se depois em
outras categorias.

Garantir que a recolha de dados é efetuada da forma mais fiel
possivel aos acontecimentos reais permitira que as interpretacbes
realizadas na analise desses dados sejam mais adequadas e que ndo sejam
condicionadas por perdas de informacgdo. Sendo este um estudo realizado
na primeira pessoa, foram utilizados procedimentos de recolha néo

documental, como a observacgao participante e a entrevista.

46



3.1. Observacgao participante

A técnica de observacao consiste na recolha sistematica de dados,
considerada util e fidedigna. Este tipo de procedimento & possibilitado pelo
contacto direto com os intervenientes no contexto onde decorre a
investigacdo, podendo os registos ter dois tipos de suporte, escritos pelo
proprio investigador ou em suporte audiovisual (Afonso, 2005).

Relativamente ao envolvimento do investigador no processo de
observagao, esta pode ser caracterizada em participante ou nao
participante. Neste projeto, fez sentido a adogdo de uma observagao
participante, ou seja, uma observacdo onde estive integrada no contexto e
em interacdo com os sujeitos do estudo, as criangas, de modo a melhor
compreender as suas percec¢des sobre as tarefas apresentadas e os seus
pontos de vista na tomada de decisbes ou reflexbes feitas, embora esta
intervencao tenha sido limitada de acordo com a procura das criancas, ou
seja, foram os proprios a definir quando precisavam da minha intervengéo,
sendo que esta foi feita sob a forma de “dicas” ou “pistas” que os pudessem

apoiar na resolucao das tarefas.

A observagéo pode ainda dividir-se em dois tipos consoante a sua
organizagdo, a estruturada, que consiste num procedimento mais
pormenorizado com recurso a fichas ou grelhas de registo previamente
preparadas de acordo com um conjunto de critérios pré-definidos para o
projeto; e a nao estruturada, utilizada neste projeto, que se apoia
essencialmente nas notas de campo que podem, como ja referido, ser
escritas ou registadas em gravacdes audio ou video As notas de campo
deverdo posteriormente ser convertidas em textos mais elaborados e
reflexivos sobre as observagoes.

Neste projeto, foram ent&o utilizados recursos audiovisuais de modo
a garantir o maximo detalhe nos dados recolhidos e facilitar assim o
processo de analise dos mesmos, tendo sido feitas gravagdes de video, com
a intencdo de registar e analisar, posteriormente, as interacbes entre as

criangas no processo de resolucao das tarefas propostas.
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3.2. Inquérito por Entrevista

De modo a complementar a observagéo, fez sentido incluir duas
breves entrevistas, uma antes da atividade e uma depois, uma vez que estas
permitem colocar a crianga a falar sobre os seus conhecimentos e a sua
percecdao dos acontecimentos e temas em analise, sendo esta uma
conversa intencional e guiada. As entrevistas sGo um dos métodos mais
utilizados para a recolha de dados em estudos de cariz naturalista e podem
ser divididas em estruturadas, ndo estruturadas e semiestruturadas de
acordo com Bogdan e Biklen (1994).

No primeiro caso, por entrevista estruturada, assume-se o
desenvolvimento de uma entrevista apoiada num guido invariavel com um
ritmo pré-definido de pergunta-resposta, sendo tanto as perguntas quanto
as respostas limitadas quanto aos desvios para outras tematicas fora do
objetivo essencial da entrevista. Ja as entrevistas ndo estruturadas
desenvolvem-se em contexto de interacao entre entrevistador e entrevistado
em torno de grandes questbes ou temas ndo sendo estes limitados a
questbes-respostas de forma padronizada. Por sua vez, as entrevistas
semiestruturadas, utilizadas neste estudo, representam uma articulacao
entre as duas primeiras, seguindo essencialmente o modelo de entrevista
nao estruturada, no que diz respeito a limitacdo das respostas e a
organizagao e inflexibilidade das perguntas, mas com uma tematica mais
especifica (Afonso, 2005).

As entrevistas assumem alguma flexibilidade no seu processo,
podendo ser desenvolvidas individualmente, a pares ou até em pequenos
grupos consoante as intengdes do entrevistador e no ambiente em que o
entrevistado se sentira mais confortavel para o decurso da entrevista, neste
caso, as entrevistas foram conduzidas no espaco da atividade e com os

elementos participantes em simultaneo, ou seja, em pequeno grupo.
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4. Metodologia de Analise de Dados

A analise de dados €, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), o
processo de busca e de organizagéo sistematica que tem como objetivo
aumentar a compreensdo dos materiais e permitir a apresentacdo de
conclusdes a outros que possam ter interesse.

Neste estudo, foi realizada uma analise de contetdo que é tida como
“‘um conjunto de técnicas de analise de comunicagédo, visando obter através
de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou qualitativos) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de produgao/rececao
destas mensagens” (Bardin, 2008, p. 42).

A analise de conteudo pretende ser uma forma de o investigador
avaliar os dados recolhidos evidenciando ideias chave que estes possam
apresentar e ser usadas para comparagdes com outros dados,
categorizando-os e criando inferéncias (Coutinho, 2016).

De modo a responder as questdes deste projeto, foram analisados
os conteudos presentes nos dados recolhidos nas entrevistas realizadas ao
grupo de criangas participantes e das gravagdes de video que registaram as
interagdes e intervengdes dos alunos no decorrer das tarefas.

Relativamente as entrevistas conduzidas antes e depois da
realizacao das tarefas propostas, foram colocadas as mesmas questdes e
registadas, nas notas do entrevistador, as suas respostas, sendo
posteriormente encontrada a resposta mais comum na entrevista inicial e a
resposta mais comum na entrevista final, procedendo-se a comparacao das
respostas a luz dos objetivos definidos para o projeto.

Para a analise dos registos de video foi necessario estabelecer
critérios de analise do conteldo, sendo priorizadas as interagdes verbais
entre os participantes. Deste modo, foi considerado o contributo de Neil
Mercer (2004; 2019) relativa aos tipos de discurso e a sua influéncia no
desenvolvimento das aprendizagens em contexto educativo e em trabalho

colaborativo.
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Segundo Mercer (2004), o sucesso ou 0 insucesso dos processos
educativos pode, mais facilmente, ser explicado pela qualidade do dialogo
educacional do que pelas capacidades e conhecimentos dos alunos ou dos
seus professores, defendendo que na qualidade do discurso se
proporcionam momentos de aprendizagem efetiva, desde que estes sejam
desenvolvidos com vista a alcancar o conhecimento partilhado.

Assim sendo, séo definidas as trés categorias de analise do discurso
que foram utilizadas neste projeto e das quais sao apresentadas, na Tabela

5, as suas principais caracteristicas distintivas.
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Tabela 5

Categorias de analise das interagdes das criangas

Fala disputativa

Fala cumulativa

Fala exploratéria

Pouca
disponibilidade para

a partilha de recursos

e/ou conhecimento
prévio;

Desacordo e
oposicao sem
justificagcao ou
argumentacao;

Tomada de decisdes
individualizada;

Participagao ativa na

o Agregacao de ideias

sem discussao;

Participacao
positiva, mas
acritica,
promovendo o
trabalho

colaborativo e o bom
ambiente do grupo,
mas nao sendo
significativa para as

aprendizagens;

o Debate ativo com
recurso a
argumentagao e
explicagao;

o Apresentagao de
sugestoes e ideias;

o Construgao critica e
construtiva do
conhecimento;

o Participagao ativa e
colaborativa dos

participantes.

discussao, mas Repeticao de ideias
pouco ou nhada e opinides;
positva para o | o Construgao do

desenvolvimento de “conhecimento

um  “conhecimento partilhado” por
partilhado”. acumulagao de
ideias.

Nota. Adaptado de Caels et al. (2019)

Analisar as interagbes dos intervenientes, utilizando como critérios
os trés tipos de fala apresentados, podera ajudar-nos a compreender de que
forma as atividades propostas, que exigem o trabalho colaborativo do grupo,
podem ser ou n&o uteis para a obtengdo de conhecimento. Segundo Mercer
(2004), quando trabalhamos em conjunto ndo estamos s6 em interagdo, mas
sim a “interthink” — pensar em conjunto, de forma interligada, construindo

assim uma linha de pensamento partiihada com vista a obtencédo de
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conhecimento também ele partilhado, embora esta no¢gdo do pensamento
conjunto esteja fortemente associada ao tipo de Fala Exploratéria, uma vez
que esta é a unica que leva os participantes a escutar, analisar e discutir
hipoteses em conjunto, em oposi¢ao a Fala Disputativa que ndo proporciona
oportunidades de escuta e a Fala Cumulativa que, embora seja baseada
também na escuta das ideias de cada interveniente, ndo proporciona a
analise e discussao das suas propostas.

Utilizando estas categorias na analise dos segmentos de video
considerados neste projeto, € possivel verificar e identificar regularidades no
discurso dos intervenientes e de que forma o seu discurso em contexto de
trabalho colaborativo facilitou ou ndo o sucesso dos resultados e a
construcao de conhecimento comum, na mesma medida, a utilizagdo destas
categorias permite a analise dos dados de forma reflexiva com intengao de
melhorar as praticas utilizadas.

Ainda nesta analise, sdo verificadas as intervengdes das criancas a
luz dos documentos orientadores, de modo a aferir a existéncia de
intervengdes que revelem conhecimento linguistico, tentando compreender
gue conhecimentos ou capacidades foram mobilizadas pelos alunos para a

resolugcao das tarefas propostas.
No capitulo seguinte, em consonéancia com o que foi ja apresentado

neste relatorio, sera descrito o plano de intervencao desenhado para este

projeto.
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CAPITULO 3
PLANO DE INTERVENGAO

Neste capitulo sera descrito o Plano de Intervengéo deste projeto,
passando pela apresentacdo do contexto em que foi desenvolvido, bem
como do grupo que, como sera descrito adiante, tem caracteristicas distintas
do usual neste tipo de relatério de intervengdo. Seguir-se-a a analise da
Intervencao apresentada em duas subsecgdes, uma primeira destinada a
analise das interagdes observadas, a luz da categorizagéo dos tipos de fala
em contexto educativo, e uma segunda destinada a analise das respostas

obtidas na resolugéo das tarefas propostas.

1. Contexto e participantes

Como referido na Introdugcdo deste relatério, este projeto foi
desenvolvido de forma atipica, primeiramente por destinar-se a ser um
projeto apenas tedrico, sem implementacdo da intervencdo devido ao
contexto de pandemia em que nos encontravamos no ano de 2021;
segundamente por ter evoluido, posteriormente, para um projeto com
implementagdo em contexto educativo nao-formal, num Centro de
Atividades de Tempos Livres, com o qual tinha ligagéao profissional.

Importa assim referir que o presente projeto foi implementado
durante o ano letivo 2021/2022 num Centro de Atividades de Tempos Livres
(C.A.T.L) gerido por uma Associacao de Pais e Encarregados de Educagéo
de uma escola basica de 1.° ciclo no concelho de Setubal. Estando este
C.A.T.L inserido numa escola de 1.° ciclo e com protocolo com a mesma,
recebe apenas criancas do referido ciclo, entre 0 1.° e 0 4.° ano de
escolaridade.

Do grupo de criangas que frequentam o C.A.T.L, foram selecionados
dois trios de anos de escolaridade diferentes, trés criancas de 3.° ano e
outras trés criancas do 4.° ano, de ambos os géneros e com idades
compreendidas entre os 7 e os 10 anos, designados adiante como

jogadores.
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Esta escolha assenta na intengéo de verificar o impacto das praticas
desenvolvidas neste projeto ndo s6 na consolidagcdo de conteudo, como
também na aprendizagem dos mesmos, dai ser relevante a presencga de
alunos de 3.° ano que nao tinham, a data da realizagdo das tarefas,
estudado conteudos de formacado de palavras e a presenca de alunos de 4.°
ano que ja o haviam feito.

A selegdo dos participantes foi feita usando como critério a
familiaridade das criangas com o tipo de jogo Escape Room e foi facilitada
por exercer fungdes de monitora de tempos livres neste espaco, pelo que ja
conhecia as criangas do grupo e as suas caracteristicas, o que facilitaria o
meu papel de dinamizadora da atividade. Para a participagcado das criancas
neste projeto e a recolha de registos audiovisuais das mesmas, foram
recolhidas junto dos seus responsaveis legais autorizagbes com base no

documento apresentado no Anexo A.

2. Descricao da Intervencao Pedagégica

Tendo em conta o contexto e a relagdo pré-existente com as
criancgas, nao foi feita uma observacgao prévia de modo a definir os pontos a
ser utilizados nesta intervengao, ao contrario, o projeto foi pensando de
forma generalista, ndo sendo definido para um grupo especifico, mas sim
para que pudesse ser implementado com qualquer grupo em contexto
formal, uma vez que gostaria de deixar em aberto a possibilidade de
implementacao desta proposta de intervencdo em sala de aula.

Esta intervencdo prevé a implementacdo em pequenos grupos, até 6
elementos, de modo a facilitar o trabalho colaborativo e a participagéo ativa
de todos os elementos do grupo, sendo, normalmente, tarefas de estilo
Escape Room desenvolvidas com tempo pré-estabelecido, sendo que para
esta atividade se previu um tempo de preparacdo de trinta minutos, de
apresentacido de dez minutos, de resolucdo de cerca de sessenta minutos
e de conclusdo de cerca de vinte minutos, organizados de acordo com o

plano apresentado na Tabela 6, totalizando duas horas de atividade.
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Tabela 6
Plano de Atividades

Momento Descrigao Duragao Recursos materiais | Espago Intervenientes

1.2 Fase — Organizagao do espago

com os materiais necessarios ao L
_ ) B . Dinamizadora da
Preparacao desenvolvimento das atividades e 20 minutos

o . o atividade
(dividida em | verificar a funcionalidade dos
. . o Mesas;
duas fases) equipamentos digitais.
o Parede livre
2.2 Fase — Entrevista inicial aos .
ioqad 10 minutos ou quadro;
adores.
J:g — feoToad o Materiais da
0s jogadores é explicado que
log P g atividade -
estardo submetidos a uma
vidade. I tarefas; Sala d
atividade-jogo, de tipo Escape ala de
18 P P o Computador .
Apresentagdo | Room e que devem seguir as 10 minutos . | Atividades
com acesso a
indicagdes do Comunicado Oficial .
internet; Dinamizadora e
que recebem nesse momento Material d oqad
o] aterial de logadores
(Anexo A). _ log
escrita;

T de atividade dos jogadores,
empo de atividade dos jogadores o Folhas para

Jogo resolvendo as tarefas (digitais e 60 minutos )
registos.

fisicas) propostas.
Momento de entrevista final aos

Conclusao jogadores, promovendo reflexdo e 20 minutos

avaliagdo do processo de jogo.

2.1. Preparagao

Neste primeiro momento da intervengcdo € importante que seja
seguida uma linha orientadora definida, uma vez que uma preparagéo fragil
da atividade podera condicionar o seu funcionamento e, consequentemente,
os seus resultados. Assim sendo, este momento de preparacao foi dividido
em duas fases, uma primeira fase orientada para a organizagao do espago
e materiais a utilizar no decurso da atividade e uma segunda fase dedicada

a entrevista inicial realizada aos jogadores
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2.1.1. 1.2 Fase — Organizagao do Espaco
Tendo em conta que para o desenvolvimento de um jogo de tipo Escape
Room presencial é necessario algum cuidado com o espago onde decorrera
a atividade, torna-se importante planificar a organizagéo do espaco de jogo,
na medida em que algumas das tarefas apresentadas estardo expostas
nesse local e devem estar organizadas permitindo que os jogadores
consigam aceder-lhes sem dificuldades adicionais.
Sendo esta proposta de Escape Room do tipo sequencial, definido
no Capitulo 1 deste relatério com base nos contributos de Nicholson (2018),
esta organizagcdo torna-se ainda mais fundamental, uma vez que a
progressao no jogo esta associada ao cumprimento sequencial das tarefas,
0 que implica que estas estejam devidamente identificadas de modo a que
0s jogadores possam seguir a sequéncia sem duvidas ou confusdes que
possam causar problemas na progresséo do jogo.
Neste sentido, todas as tarefas foram colocadas no espaco, visiveis
e numeradas, cada uma com um espaco de trabalho especifico evitando a
troca ou perda de materiais a elas associados. Foi também utilizada uma
parede da sala de atividades, de onde foram retirados quaisquer elementos
que pudessem interferir com a tarefa. Organizado o espago e todas os
materiais, segue-se entdo a introducdo do grupo a tematica em estudo,

através de uma entrevista inicial.

2.1.2. 2.2 Fase — Entrevista Inicial

Prosseguindo para a segunda fase da preparagao da atividade, o
grupo de jogadores é reunido na sala onde decorre a atividade e s&o-lhe
colocadas questdes em modo de entrevista semiestruturada, definindo
como temas-chave da intervengéo o Conhecimento Linguistico, Cidadania
e Desenvolvimento e Gamificagdo em Contexto Educativo. Ao grupo sao

colocadas apenas cinco questdes, apresentadas na Tabela 7.
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Tabela 7

Questbes para a entrevista inicial

Tema-chave Questoes

Conhecimento Linguistico O que séo palavras?

Como se formam as palavras?

Como é que aprendemos as palavras?
Cidadania e Quais sao as fungdes dos governantes de
Desenvolvimento um pais?

Os Governantes de um pais podem mandar
criar novas palavras?

Gamificagdo em Contexto A brincar ou a jogar também se aprende?
Educativo o E num Escape Room é possivel aprender
lingua portuguesa?

00 00

o

o

As questdes devem surgir em conversa espontanea com o grupo,
conversando sobre o que vamos fazer e sobre o tema das aprendizagens,
nao tendo de obedecer a nenhuma ordem especifica, além disso, estas
podem ou n&o ser colocadas dependendo do envolvimento do grupo na
conversa, por exemplo, se ao colocar uma das questdes, o grupo der
resposta a outra em simultaneo, esta nao precisa de ser colocada.

Estas questbes iniciais servem o objetivo de verificar quais os
conhecimentos prévios que as criangas tém sobre o tema e sobre a
utiizagcdo de tarefas-jogo para a consolidagdo ou obtengdo de
conhecimentos, bem como permitir realizar uma ligacdo entre os
conhecimentos do grupo e o foco da narrativa que sera utilizada no Escape
Room, sendo este ultimo ponto trabalhado a partir da questéo relacionada
com Cidadania e Desenvolvimento, promovendo a integracao curricular com
a abordagem de temas como a interculturalidade, o desenvolvimento
sustentavel, educacao ambiental, instituicdes e participacdo democratica e
ainda o mundo do trabalho, previstas das AE de Cidadania e
Desenvolvimento.

Nesta linha de pensamento, torna-se importante que sejam
escutadas as respostas dos jogadores para as diversas questdes, mas que
apenas a questao “Quais séo as fungbes dos governantes de um pais?” seja
trabalhada no momento com o intuito de proporcionar ao grupo a obtencao
desse conhecimento, caso ndo o tenha, uma vez que a apresentacido da

atividade, que se seguira, depende desse conhecimento prévio.
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2.2. Apresentacgao

Concluido o primeiro momento, inicia-se o segundo, onde o grupo &
introduzido ao jogo tipo Escape Room que deve ser jogado de modo hibrido,
ou seja, articulando tarefas resolvidas no préprio espago, com recurso aos
materiais afixados nas paredes ou presentes nas mesas, organizadas
anteriormente, com tarefas digitais resolvidas num computador usando um
programa de criagdo de jogos de tipo quizz ou puzzle. Neste caso, foi
utiizada a aplicagao Genially que oferece diferentes solugbes simples,
gratuitas, de facil utilizagdo e de manipulagao intuitiva.

Para criar envolvimento dos jogadores no Escape Room, conforme
indica Cruz (2021), é necessario envolvé-los na narrativa de jogo, criando-a
com base nos seus interesses. Assim, a narrativa deste jogo foi criada com
base numa atividade em estilo KidZania, onde as criancas adotam papéis
associados a adultos e desempenham as fungdes inerentes a determinada
profissdao, em contexto de brincadeira, permitindo assim a integragao
curricular de competéncias ligadas a Cidadania e Desenvolvimento.

Neste caso, os jogadores serdo os Governantes de uma cidade onde
os cidadaos se encontram em manifestacdo a porta do edificio da Camara
Municipal, mantendo os Governantes impedidos de sair do seu interior até
que todos os problemas apresentados pela populagdo sejam solucionados.

A apresentagéo desta narrativa e das regras definidas para o jogo,
foram apresentadas aos jogadores através de um video integrado no
Escape Room digital a que os jogadores tinham acesso no computador,
seguido de um documento escrito, 0 Comunicado Oficial (Anexo B), que Ihes
indica com clareza qual o seu papel na narrativa criada e qual o seu objetivo
principal no processo de jogo, indicando também a forma de progresséo no
mesmo, o tempo de que dispdem e a condicdo de que o trabalho
colaborativo (em equipa) e a manutengao da sequéncia de jogo sao
necessarias a conclusao do com sucesso.

Lido o Comunicado Oficial e dada oportunidade aos jogadores de
esclarecerem duvidas sobre o mesmo ou sobre o funcionamento da

atividade, € dada indicagao, aos jogadores, de que podem iniciar o jogo e &
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recordada a indicacdo apresentada no video introdutério de que devem
dirigir-se ao posto zero, na sala de atividades, iniciando-se a contagem do

tempo do Escape Room.

2.3. Jogo

No primeiro posto, na sala de atividades, os jogadores tém acesso a
Tarefa 0, que lhes é apresentada sob a forma de enigma (Figura 1), que os
encaminha para uma parede onde estara disponivel um conjunto de
palavras das quais fazem parte maresia, mar, marinheiro, maritimo,
confortavel, desconfortavel, confortavelmente, triste, tristeza,
tristonho, terra, aterrar, terreno e terramoto e, numa mesa perto dessa
parede, quatro esquemas onde devem escrever as quatro palavras
diferentes, neste caso, os radicais das palavras que estariam na parede
(mar, confort-, trist- e terr-) que correspondem aos separadores das

propostas digitais.

Figura 1
Enigma da Tarefa 0

As paredes também nos dizem coisas, e
algumas partes sdo repetidas. Encontrem
as 14 palavras. Descubram as partes
comuns (radical/pedacinho igual) entre as
palavras na parede e escrevam-nas para
saberem a ordem pela qual tém de
resolver os problemas dos vossos cidad3os.

Com esta tarefa, a luz dos conteudos definidos nas AE, pretende-se
que as criangas compreendam regras de derivagéo de palavras e formas de
organizagao do léxico (familias de palavras), organizando familias de

palavras e descobrindo regularidades na formagdo das mesmas, sendo
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capazes de chegar a solugdo da Tarefa 0, demonstrada na Figura 2, que
Ihes permite obter a sequéncia do Escape Room digital.
Figura 2

Solugao da Tarefa 0

1- CONFORT- 2-TERR- 3-MAR 4 -TRIST-
o Confortavel o Terra o Mar o Triste
o Confortavelmente o Terreno o Maresia o Tristeza
o Desconfortavel o Aterrar e Maritimo o Tristonho
o Terramoto o Marinheiro

Para chegar a solugao da tarefa, espera-se que os jogadores sejam
capazes de mobilizar conhecimentos preexistentes sobre as palavras, sejam
esses conhecimentos implicitos ou explicitos, no sentido em que esta tarefa
podera ser resolvida corretamente usando diversas formas de raciocinio,
seja, por exemplo, através da andlise da grafia das palavras, seja através
da mobilizacdo de conhecimento metalinguistico envolvendo os conceitos
de radical, prefixos e sufixos.

Antecipando possiveis dificuldades que possam surgir por parte dos
jogadores nesta e/ou nas seguintes tarefas, foram criadas dicas a ser
utilizadas de forma a orientar a progressao no jogo (Anexo C), bem como foi
criada uma conversa via Whatsapp onde os jogadores podem pedir dicas
suplementares, em tempo real, a sua “Assembleia’.

No seguimento desta tarefa, de modo a complexificar o jogo, obter mais
um momento de observagao e criar maior dindmica, é incluida uma tarefa
extra, apresentada sob a forma de um Pedido de dltima hora, e que descreve
o problema de mais uma cidadd que precisa da ajuda dos seus

Governantes, conforme apresentado na Figura 3.
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Figura 3

Pedido de ultima hora

Tdide dr ultima fors

A Joana esqueceu-se de uma palavra de que precisa para terminar os
seus trabalhos de casa. S0 se recorda que dentro dessa palavra existe a
palavra “feliz”. Ajudem-na, indiquem 3 palavras que possam ser a que a

Joana precisa.

Esta tarefa é apresentada com o objetivo de levar os jogadores ao
processo inverso do que devem utilizar na tarefa anterior, ou seja, pretende-
se que os jogadores sejam capazes de, utilizando nogdes de derivagao de
palavras, alterar o radical feliz, anexando-lhe afixos que possam originar
palavras pertencentes a familia de “feliz” e assim auxiliar esta figura ficticia,
Joana, a concluir os seus trabalhos de casa, com o preenchimento da tabela
de resposta que lhes foi disponibilizada.

Mais uma vez, de acordo com as AE, pretende-se que os jogadores
sejam capazes de compreender regras de derivagao de palavras, desta vez
a partir da manipulacdo de palavras e dos seus constituintes, produzindo
novas palavras a partir do radical “feliz”, anexando-lhe sufixos e/ou prefixos,
competéncias previstas para ambos os anos de escolaridade presentes
neste estudo (3° e 4° ano do 1° CEB).

Tendo em conta que os jogadores estdo numa fase de grande
desenvolvimento linguistico e de alargamento do léxico, seria esperado que
mobilizassem conhecimento explicito para a resolugéo desta tarefa, embora
possa, a semelhancga da anterior, ser solucionada através da aplicagdo de
conhecimento implicito.

Resolvidos os primeiros desafios presentes na sala, o grupo,
seguindo as regras iniciais, volta a recorrer ao computador para completar
a sua primeira tarefa digital, seguindo a ordem que conquistou na Tarefa 0,

ao chegar ao menu de jogo (Figura 4), ou seja, neste menu o grupo
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seleciona o separador “confort-“, definido anteriormente como o primeiro na
sequéncia de jogo.
Figura 4

Menu de jogo no Escape Room digital

A

INDICE

—_— p \ |
Existem diversos problemas no = L;' * y
vosso pais, alguns vao poder ser 3 h 3 0
resolvidos aqui, outros terao de
ser resolvidos na vossa sala da
presidéncia. Vejam a Introducao

para saberem por onde comegar.
Boa Sorte!

';@@Q

! TERR- TRIST- Liberdade

Introducao MAR CONFORT-

Nesta primeira atividade digital, sdo apresentados aos jogadores trés
problemas de cidadaos que expdem alguma necessidade relacionada com
a tematica das Migragdes (Anexo D), permitindo continuidade da integragao
curricular de conteudos ligados a Cidadania.

Nesta tarefa €& esperado que o grupo identifique as palavras
“escondidas dentro de outras palavras”, ou seja, que identifiquem o radical
das palavras apresentadas, que podera dar resposta a necessidade de cada
cidadao.

A tarefa é desenvolvida através de um jogo onde é necessario
apontar uma lanterna a uma superficie escura para fazer aparecer palavras
diferentes, que os jogadores tém de analisar de modo a selecionar a palavra
que, sendo simplificada, soluciona corretamente o dilema apresentado,

como se pode ver no exemplo da Figura 5.
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Figura 5
Exemplo da 1.2 tarefa digital

Com esta tarefa, pretende-se, mais uma vez, levar os jogadores a
compreender regras de derivagao de palavras e formas de organizagao do
Iéxico, manipular palavras e constituintes de palavras de forma a encontrar
as unidades que se adequam ao problema apresentado, sendo que esta
tarefa pode ser solucionada mobilizando conhecimento metalinguistico,
isolando o radical de cada palavra ou de forma mais intuitiva através da
inferéncia pelo significado da palavra associado ao contexto da frase.

Finalizada a tarefa digital, o préprio jogo dara indicagdo sobre a
corre¢ao, ou nao, da resposta, oferecendo dois tipos de feedback com os
quais se pretende que as criancas ou voltem a tentar, em caso de resposta
incorreta, regressando a tarefa, ou formalizem o conhecimento aplicado, em
caso de resposta correta, permitindo a relagdo entre o raciocinio
desenvolvido pelo grupo e o conhecimento metalinguistico relacionado com

a tarefa em questéo, como se apresenta no exemplo da Figura 6.
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Figura 6

Exemplo de Feedback das tarefas digitais

n Encontra

~/ CERTO!

’ Explicagao:

Quando tentamos "partir* a palavra casardo, retirando-lhe
pedacos de modo a conseguir outra palavra, podemos fazé-lo da
seguinte forma: casa + -rao. Ou seja, tornamos uma palavra

complexa, composta pelo radical casa e o sufixo -rdo, numa
palavra simples, retirando ao radical o seu sufixo.
A D. Maria precisa de encontra uma casa.

Concluida a tarefa digital, o jogo disponibiliza aos jogadores o
primeiro digito que devem guardar até ao final do Escape Room e é dada
também indicagdo para que prossigam para a préxima mesa onde
encontram o enunciado da Tarefa 2 (Figura 7). Este enunciado é
acompanhado por um pequeno texto com espagos por preencher, a
mensagem da cidada (Figura 8), e um conjunto de palavras divididas em
partes, separando radicais de afixos, para que, mobilizando mais uma vez
conhecimentos sobre derivacdo de palavras, os jogadores as possam
reconstruir, de modo a completar os espagos em branco na mensagem da
sua cidada.

Figura 7

Proposta da Tarefa 2

Este problema chegou por correio, mas
algo aconteceu e algumas das palavras
escritas pela senhora Yasmin foram
apagadas. Construam palavras utilizando
os pedagos que tém disponiveis e
preencham os espagcos em branco na sua
mensagem. Quando descobrirem o
problema, decidam o que vao propor para
o resolver.
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Figura 8

Mensagem da cidada

“Caros governantes,

O meu nome é Yasmin e sou dona da Doce Sabor. Na passada sexta-feira,
um senhor entrou no meu estabelecimento e teve um comportamento um
pouco . Passou para trds do balcéo e a loi¢a toda. Também
comeu vdrios dos meus bolos. Fiquei tdo zangada que |lhe chamei e o
expulsei. O problema é que agora ndo o consigo encontrar e ele levou consigo uma folha
com uma receita culindria que inventei e que néo vou conseguir porque nGo me
lembro dos ingredientes. Preciso de o encontrar.”

As palavras pastelaria, lentamente, anormal, desarrumou, guloso,
recriar, sdo apresentadas desconstruidas em cartdes da seguinte forma:
pastel/aria, lenta/mente, a/normal, des/arrumou, gul/oso, re/criar, permitindo
aos jogadores manipular os varios cartdes enquanto constroem o seu
raciocinio. Esta disposicdo das palavras permite que exista exploragao dos
diversos segmentos, levando as criangas a compreender que através deles
conseguem criar palavras derivadas com diferentes caracteristicas,
desenvolvendo assim consciéncia sobre a estrutura interna das palavras,
Consciéncia Morfoldgica.

Por outro lado, numa linha de resolugao mais simplista, as criancas
poderao resolver a tarefa através de metodologias de tentativa-erro, unindo
segmentos diferentes, de forma aleatéria para depois analisar a palavra,
procurando reconhecé-la ou deduzir o seu significado, verificando se a
mesma se enquadra contexto da mensagem a completar.

Desvendado o e-mail os jogadores podem prosseguir para mais um
jogo digital. Nesta préxima tarefa digital (Figura 9), as criangas sao
convidadas a participar num jogo cujo objetivo é selecionar entre diversas
palavras aquela que ndo se adequa ao enunciado fornecido, evidenciando

conhecimentos sobre o léxico.
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Figura 9

Enunciado da Tarefa 3

Houve uma a e L num pais vizinho do vosso e os vossos cidadaos exigem que os seus
governantes enviem ajuda. Uma forma de aj € contr paraa dos neg
Llocais.

O senhor Zé é um palavreiro muito importante no pais vizi e asua pal ia esta de pernas para o
ar, ele precisa de ajuda a organizar as suas palavras em caixas de acordo com o que tém em comum.

-

("

START

Nesta tarefa as criancas tém acesso a quatro opgdes e devem

selecionar a palavra adequada a situagao descrita no enunciado, sendo o

objetivo compreender regras de derivagdo de palavras e formas de

organizacdo do léxico de acordo com as suas caracteristicas, como por

exemplo, a partir do significado que lhes é atribuido pela utilizagdo de

determinado afixo, como é o caso do conjunto de palavras com prefixo re-,

apresentado numa das propostas (Figura 10).

Figura 10

Exemplo de proposta da Tarefa 3

ﬁ NA CAIXA ONDE COLOCAMOS AS PALAVRAS REFAZER, REPOR, RECRIAR E REORGANIZAR,
TAMBEM COLOCAMOS A PALAVRA:

Remar Recomecar

Refeigﬁo Colocar
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Pretende-se entdo que os jogadores sejam capazes de reconhecer
as regularidades nas palavras apresentadas e que sejam capazes de
reconhecer o significado do afixo re- associado a uma palavra-base,
diferenciando uma palavra derivada de outras unidades base que, embora
iniciem graficamente da mesma forma, ndo tém o mesmo valor. Em geral,
nesta proposta, é esperado que os jogadores sejam capazes de identificar
palavras derivadas que contenham o mesmo prefixo ou 0 mesmo sufixo,
relacionando-as entre si de acordo com a sua estrutura ou significado.

Concluida mais uma tarefa digital, o grupo conquista mais um digito
de que necessita e deve deslocar-se a mais uma mesa para a proxima tarefa
(Figura 11) que tem como objetivos descobrir regularidades na formagéo de
palavras, inferir o significado de palavras desconhecidas a partir da analise
da sua estrutura interna e exercitar normas de flexdo de verbos, nomes e
adjetivos, utilizando pseudo-palavras que devem ser traduzidas para

palavras da lingua portuguesa.

Figura 11

Proposta de tarefa 4

O senhor Olavo vive em Portugal ha apenas

uns meses e ainda tem alguma dificuldade

na utilizagcdao de algumas palavras, por isso,

o seu pedido de ajuda tem algumas

palavras na sua lingua materna. Tentem
traduzir essa palavras para portugués de

modo a descobrirem qual é o problema do
senhor Olavo e decidam o que propdem

para o resolver.

Para a realizagdo desta tarefa é disponibilizada a mensagem do

cidadao, Sr. Olavo, que esta preenchida com pseudopalavras que
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substituem palavras da lingua portuguesa pertencentes a familia da palavra
floresta (Anexo E), palavras essas que os jogadores devem encontrar.

De modo a impulsionar o inicio da tarefa, caso sejam sentidas
dificuldades, é dada a dica “jumplita = floresta”, permitindo ao grupo que faga
as restantes associacoes, através da manipulagdo da palavra floresta em
comparacao com as pseudopalavras no texto em analise.

Mais uma vez, seguindo a regra definida inicialmente, terminada esta
tarefa apresentada em formato fisico, o grupo de jogadores prossegue para
mais uma atividade digital, sendo a proxima tarefa destinada a selecionar a
resposta certa, entre trés opgdes, para completar as afirmacgdes
apresentadas, a proposta desta tarefa foi apresentada conforme exposto na
Figura 12.

Figura 12
Proposta da tarefa 5

Problemas da lingua

COMECAR

Nesta tarefa pretende-se que o0s jogadores demonstrem
conhecimentos sobre o léxico através da selecdo de palavras adequadas
aos problemas apresentados. Esta tarefa apresenta frases que explicam o
significado de uma determinada palavra que os jogadores devem identificar
a partir de trés opgdes de escolha, ou seja, nesta proposta sdo apresentadas
definicdbes para palavras complexas cujos afixos que possuem sao
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responsaveis pela alteragéo do seu significado, levando o grupo a mobilizar
conhecimento sobre esses significados.

Como exemplo, num desses problemas (Figura 13), é apresentada
uma definicdo que pressupde que os jogadores tenham de demonstrar
conhecimento sobre o significado que o sufixo -aria atribui a uma palavra
simples, reconhecendo que quando anexado a um radical, esta combinagao

criara o nome de um determinado espago comercial.

Figura 13

Exemplo tarefa 5

ﬂ Problemas da lingua

PROBLEMA 2/5

Preciso de ir ao local onde posso comprar fruta,
preciso de encontrar...

Através desta tarefa, espera-se que os jogadores compreendam que
sao capazes de gerar novas palavras a partir de processos morfoldgicos e
gque essa compreensao possa ser normalizada pelas criangas para que seja
utilizada em outros contextos tendo por base o significado dos segmentos
(afixos) que ficaram a conhecer.

Esta, a semelhanca das tarefas anteriores, permitem ser trabalhadas
em contexto de LG, surgindo, através da colocagdao de uma situagao
problema, a possibilidade de levar os participantes a observar o problema
apresentado, identificando padrbes, normas e informacdo relevante a
formulagao das suas hipoteses de resposta que podem ser obtidas de forma
intuitiva e/ou apoiada pelo conhecimento explicito que ja adquiriu ao longo

do seu percurso no 1.° CEB.
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Mantendo a linha de trabalho em LG, as tarefas propostas neste
Escape Room e a sua organizagdo permitem a interagdo do grupo de
jogadores de modo a que exista exposicdo de diversas hipdteses e a
discussao e teste das mesmas, permitindo que, em colaboracédo, os
participantes consigam chegar a generalizagbes que contribuirdo para o seu
conhecimento da lingua, mais propriamente, para os seus conhecimentos
sobre formacdo e manipulagcdo de palavras, sendo estas atividades
potenciadoras do desenvolvimento da Consciéncia Lexical e da Consciéncia
Morfoldgica.

Tomando uma perspetiva diferente daquela que foi usada nas tarefas
até entao, a ultima tarefa deste Escape Room tem por base uma questao
social ligada a conteudos de Instituicbes e Participagdo Democratica, sendo
uma unica questao que leva os jogadores a obter o ultimo digito que forma
o cbdigo que dara por terminada a missao do grupo.

Com esta ultima questao (Figura 14), pretende-se que os jogadores
consigam sintetizar, através da escolha de uma resposta, a partir de trés
hipoteses, a vertente social da narrativa de jogo que guiou esta atividade de
Escape Room, procurando verificar se a narrativa foi compreendida pelo

grupo de forma efetiva.

Figura 14

Ultima questé&o de jogo

ﬂ Sao bons governantes?

Para serem bons Governantes de um pais, &
necessario...
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2.4. Conclusao

Com o intuito de finalizar a atividade, propde-se um ultimo momento
que prevé uma reflexdo orientada através de uma entrevista final para a qual
foram preparadas as questdes apresentadas na Tabela 8 e que, tal como na
entrevista inicial, sdo colocadas ao grupo por intermédio de uma conversa

informal e flexivel.

Tabela 8

Questbes para a entrevista final

Tema-chave Questoes
o Aprenderam coisas novas com este jogo?
Conhecimento Linguistico o Aprenderam alguma palavra nova que nunca tivessem ouvido? Qual?
o Aprenderam alguma coisa sobre como se formam novas palavras? Como
podemos formar palavras?
Cidadania e o Que pedacinhos é que podemos juntar a uma palavra para formar outra?
Desenvolvimento Podem dizer exemplos?

o Entao é possivel aprender lingua portuguesa a brincar/num Escape Room?

o Gostavam de aprender uma matéria de lingua portuguesa assim?
Expliquem I& porqué.

o Do que é que gostaram mais? E do que é que gostaram menos?

o Era mais facil jogar sozinho? E bom jogar a pares ou grupos? Podem
explicar porqué?

Gamificagéo em Contexto
Educativo

Sendo estas questbes essencialmente para promover a reflexdo
sobre as tematicas abordadas em contexto de jogo e sobre o proprio jogo e
a sua estrutura, serdo elementos fundamentais a avaliagao e reflexdo sobre

pratica com vista @ melhoria desta intervencéo.

3. Analise da Intervencao

Dada a estrutura prevista para este relatério, de acordo com o
contexto em que foi iniciado, ndo estava prevista a implementagao do Plano
de Intervengdo descrito na secgao anterior, no entanto, tendo sofrido
alteragbes que permitiram a sua implementagado, tornou-se relevante a
apresentacido de uma estrutura de analise das atividades implementadas.

Apresenta-se entido esta subseccio que, por ser uma adicio a este
relatério foi limitada ndo sendo nela apresentada a analise de todas as

tarefas desenvolvidas, mas sim uma anadlise geral de situagbes
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consideradas mais relevantes para o projeto. Esta analise sera dividida em
duas subsecgdes, uma referente a analise das interagdes dos participantes
e outra relacionada com a resolugéo das tarefas apresentadas.

Recorde-se que estes dados foram recolhidos com o objetivo de (i)
Compreender o impacto da utilizacdo de tarefas de Gamificagdo de estilo
Escape Room na aprendizagem de processos de formagéo de palavras e
(i) Verificar o contributo das interacdes dos alunos, em trabalho

colaborativo, sobre aprendizagens gramaticais.

3.1. Tipos de interagcao/discurso na resolugao das tarefas

Nesta secgdo serdo analisadas as interagdes entre os participantes
a luz das caracteristicas definidas por Mercer (2000; 2004; 2019) para os
tipos de fala em contexto educativo, recordando que o autor identifica trés
tipos de fala, disputativa, cumulativa e exploratéria.

Ao longo da implementacéo do plano de intervencdo deste projeto,
foram dominantes as interagbes de tipo cumulativo, ao contrario do que era
expectavel para um tipo de atividade que envolve uma participagao ativa e
cooperativa por parte de todos os jogadores, como € o caso das ERE. Assim
sendo, considerou-se importante explorar essas interagbes e encontrar
possibilidades explicativas para a predominancia deste tipo de fala em

detrimento do surgimento da fala exploratdria que era esperada.

Na primeira tarefa a que o grupo teve acesso, foi possivel observar
a alteragao entre a fala disputativa e a fala cumulativa no contexto de jogo,
sendo este momento inicial o Unico cuja interagdo adotou caracteristicas
disputativas. Ao serem colocadas numa posigao em que teriam de analisar
um conjunto de palavras disponibilizadas e encontrar nelas regularidades
que as conduzissem a uma sequéncia de jogo, as criangas tomaram, na sua
maioria, um posicionamento individualista, focado no seu raciocinio e nao
no pensamento conjunto.

Ao atribuirem maior importancia a sua analise individual, as criangas

envolveram-se pouco no processo de pensamento partilhado, nao
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demonstrando compreender a necessidade, referida por Mercer (2003), de
partihar de forma explicita e detalhada os seus conhecimentos ou
concegdes de modo a permitir a reflexao conjunta com vista a satisfagao dos
seus objetivos comuns. Ao contrario, utilizando interagbes curtas e com
diminuto contributo para a resolucdo da tarefa, com pouco sentido critico e
nenhuma intengao de justificar intervengdes de oposi¢ao, o grupo dificultou
a tarefa a si mesmo inibindo a fluidez comunicativa que poderia favorecer o
surgimento de hipoteses a ser aplicadas na resolugao da tarefa.
Analisando uma interacao entre duas das criancas de terceiro ano e
uma das criangas de quarto ano, conseguimos verificar a utilizagéo da fala
disputativa e identificar o impacto negativo que este tipo de fala tem para a

obtengdo de conhecimento, veja-se o seguinte excerto:

I. - A palavra é radical?
C. - Nao, o radical da palavra. Ainda ndo aprendeste radical das palavras?
T. - Nao, acho que néo.
I. - Aterrar é radical.
C. -Né&o, é o radical das palavras.

Esta interacdo curta e desprovida de argumentacgao valida ou partilha
de conhecimento poderia ter sido conduzida de outra forma e ter levado a
obtengdo de um novo conhecimento por parte das criancas de terceiro ano,
apoiadas pelo colega mais velho, tendo este, a partida, Conhecimento
Explicito que Ihe permitia explicar o conceito metalinguistico em discusséao,
o radical de uma palavra.

Com o desenvolver da tarefa, esta e outras curtas intervencdes de
carater disputativo foram perdendo relevancia no discurso do grupo, sendo
entdo substituidas por interacdes menos “agressivas” e mais positivas que
assentavam na agregacdo, ainda que acritica, das ideias apresentadas
pelos varios intervenientes, acumulando ideias néo justificadas ou discutidas
numa espécie de aglomerado de hipéteses, partilhado sem fundamentagao
valida, passando a tipologia de fala predominante nesta investigacao, a fala
cumulativa que, segundo Mercer (2019) ndo constitui por si s6 uma

oportunidade de construcio do raciocinio e conhecimento partilhados.
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Apesar de estarem a encontrar gradualmente as respostas corretas
para a tarefa, os jogadores estdao focados de forma individual na sua
exploragdo das palavras, acabando por se dispersarem no trabalho
colaborativo. Com esta dispersdo comecga a evidenciar-se que nao se estao
a ouvir e que nao estdo a ser capazes de utilizar os conhecimentos de cada
um a favor da conclusao da tarefa e a construgéo de conhecimento conjunto.
Ou seja, o tipo de interagao desenvolvida, com evidente desigualdade na
participagdo, a par das restantes caracteristicas identificadas nas
interagdes, dificulta o surgimento da fala exploratéria, mantendo ao longo de
toda a intervengdo as suas caracteristicas cumulativas. Em passagens

como as seguintes:

A.- Eu estava a falar disso, mas ninguém me ouviu.

A.- Mar. Eu sabia, até pus aqui, ninguém me ligou.

torna-se mais evidente que as opinides das criangcas mais ativas
prevaleceram, enquanto as criancas menos expansivas Vvao apenas
acompanhando o que é feito sem se fazerem ouvir/ser presentes na
exploragao da tarefa, sentindo-se ignoradas, o que se opde a uma interagao
onde possa emergir a fala exploratéria que depende da valorizagdo e
incorporacdo de todas as contribuicdes de forma fundamentada para a
construgao do raciocinio conjunto referido por Strandberg e Van Rijt (2024)
como importante para o desenvolvimento da compreensédo metalinguistica
em atividades cooperativas com vista a aprendizagem de conceitos
gramaticais, aprendizagens essas que sdo comummente vistas como

individuais e apenas de memorizagéo.

3.2. Resolugao das tarefas

Ainda que o grupo nao tenha desenvolvido durante o jogo um padrao
comunicativo propicio ao desenvolvimento do conhecimento partilhado, no
que respeita a correcao na resolugao das tarefas, as diversas intervengdes

permitiram-lhes satisfazer o objetivo no que diz respeito ao resultado, ndo
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tendo sido assinaladas respostas incorretas em nenhuma das tarefas
propostas.

Quanto ao processo, que deve ser tido em conta para esta analise,
as criangas demonstraram conseguir concluir as tarefas sem recurso a
referéncia a conceitos de Conhecimento Explicito, ndo sendo possivel
identificar em todos os momentos, dadas as fragilidades das intervengdes
verbais do grupo, se foram mobilizados conhecimentos relativos a normas e
padrdes linguisticos ou se foram utilizadas apenas capacidade relacionadas
ao Conhecimento Implicito de que dispdem enquanto utilizadores da lingua
portuguesa.

Em algumas tarefas, conforme pode ser verificado nas transcrigdes
das interagdes mais relevantes (Anexos F, G e H), é possivel observar que
o grupo demonstra Conhecimento Lexical e Conhecimento Morfoldgico, na
medida em que os mobilizam para a aplicagdo nas tarefas que exigem
organizagdo do léxico consoante as suas caracteristicas, associando
palavras a partir do som, constituintes morfolégicos e/ou significado,
competéncias que, segundo Duarte (2008), se espera que sejam adquiridas
durante o 1.° CEB. Esta compreensao é possivel com base em interagbes

CcoOmo a que se segue:

G.- Entao é terreno, terremoto, terra.... Aterrar, aterrar. Tem de ter o

mesmo pedacgo. Entao terreno, terremoto...

Contudo a mobilizagdo de conhecimento feita pelos jogadores para
solucionar as tarefas é pouco indicadora do desenvolvimento do
Conhecimento Explicito da lingua, embora seja possivel compreender o
desenvolvimento da Consciéncia Linguistica, a partir de algumas referéncias
das criancas que apontam para uma reflexdo sobre os processos e
conteudos que se encontram a trabalhar.

Em modo de exemplo, na primeira tarefa do jogo, o grupo refere o
conceito de radical, por estar presente no enunciado da tarefa, mas em

momento algum o associam aos pedagos que estdo a isolar nas palavras,
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nao formando a relagao entre o conceito e a acédo que estdo a desempenhar,
deixando a ideia de que realizam a tarefa de forma intuitiva e visual, mais do
que de uma forma conceptual ou metalinguistica.

No decorrer das tarefas, existem diversos outros momentos em as
criancas apresentam indicadores de Conhecimento e Consciéncia
Linguistica, sem exposigado de Conhecimento Explicito, aspeto que deve ser
tido em consideracdo aquando da avaliacdo das praticas implementadas,
uma vez que se espera que atividades potenciadoras do desenvolvimento
linguistico levem ao desenvolvimento da consciéncia linguistica que, por sua
vez facilitardo a obtengdo do Conhecimento Explicito (Gongalves et al.,
2011).

Analisemos, por exemplo, a tarefa que surgiu como um Pedido de
ultima hora e que pretendia a formagao de palavras com a base do radical
“feliz”.

As criangas, de modo a solucionar a tarefa, sugerem diversas
palavras que unem o radical a diversos afixos, demonstrando conhecimento
sobre os mesmos, no entanto, apesar da utilizagao destes afixos, o grupo
nao desenvolve verbalmente o seu raciocinio, deixando implicita a relagao
entre essas palavras e 0s conceitos linguisticos que os possam ter levado a
la chegar. Deste modo, ndo se torna possivel afirmar que existe aplicagao
de conhecimento metalinguistico.

Por outro lado, ainda que n&o verbalizem os seus processos, €
evidente que o grupo é capaz de identificar a base (feliz) e dela fazer derivar
um conjunto de palavras que partiham um segmento lexical e o seu
significado nuclear, como por exemplo, felicidade, infeliz, felizmente,
felicissimo e felizardo, tendo desta lista selecionado respostas validas para
o dilema apresentado na tarefa (Anexo ).

Chegar a esta lista de palavras permite-nos compreender que,
apesar de nao verbalizarem conceitos, o grupo demonstra consciéncia
sobre processos de derivacdo, aplicando a palavra base prefixos e afixos,
demonstrando a sua capacidade de utilizacdo dos processos embora nao

demonstrem dominar a metalinguagem associada.
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Outra forma de evidenciar capacidades e conhecimentos sobre a
manipulagdo de palavras foi demonstrada quando em interagédo se da
criacdo de pseudo-palavras utilizando os mecanismos de derivagdo. Ou
seja, quando criam palavras como “felicidardo”, as criangas demonstram
compreender que € possivel alterar palavras anexando-lhes outros
morfemas, como os sufixos, que as podem alterar, atribuindo-lhes novo
significado ou classe (Duarte, 2011).

Seguindo esta logica, é possivel verificar através da solugado da
Tarefa 4 o processo inverso, onde os jogadores se mostram capazes de
desconstruir pseudo-palavras, inferindo, através do contexto da mensagem
o seu significado, demonstrando, mais uma vez, a possibilidade de
desenvolver a Consciéncia Morfolégica sem recorrer a utilizagao de
metalinguagem, sendo nesta tarefa bastante percetivel esta nogao a partir
da seguinte intervengao:

l.- Uma é jumplitagdo e a outra é o contrario, desjumplitagéo.

Com esta intervencdo, & manifestada compreensao da alteragdo no
significado da palavra ao juntar o afixo des-, reconhecendo o seu valor,
ainda que néo seja usada metalinguagem para justificar esta ideia.

Note-se que, na Tarefa 4, é apresentada ao grupo uma atividade
onde se pretende trabalhar paradigmas de flexdo de palavras com recurso
a pseudopalavras e que as criangas sdo capazes de utilizar os seus
conhecimentos sobre morfologia de modo a comparar as pseudopalavras
com outras que conhecem e assim reconhecer nas pseudopalavras
unidades que reconhecem e que lhes permitem traduzi-las, conforme se
pode ver na Figura 15, para a lingua portuguesa (Duarte, 2008), validando
essa tradugdo com recurso aos seus conhecimentos sobre a lingua, mais

propriamente, através da coeréncia textual.
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Figura 15

Registo de resolugéo da Tarefa 4

“Caros governantes, §arng’.
lital. Estou
muito preocupado com a jumplesta onde trabalho,
uma vez que a '|urv-fgin.agao lindissima_que 13 existe
2 2 5 2 by
estd a ser ameacada pela des;umf:i‘ilta ao porque
- cada vez se cortam mais drvores para_produzir mais

O meu nome é Olavo e sou guarda-

¢~ papel. Por favor, acabem com a deSjumplitac3o.
Atentamente, Olavo”

74

Em sintese, esta analise das interacbes em contexto de jogo e da
resolucdo das tarefas permite-nos refletir sobre a forma como a Gramatica
pode ser trabalhada através de atividades de brincadeira e interagdo, com
recurso a linguagem informal como forma de evidenciar Conhecimento
Implicito e crescente Consciéncia Linguistica ainda que possam nao ser
suficientes para o desenvolvimento de Conhecimento Explicito.

Com base nestas consideragdes e na analise descrita nesta secgéo,
serdo, no capitulo que se segue, apresentadas as consideragdes finais que

pretendem dar resposta as questdes e objetivos desta investigagao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Concluida a analise, é essencial que seja apresentada uma reflexao
sobre os aspetos em estudo, sintetizando, neste ultimo capitulo, as
principais conclusdes retiradas, em articulacgdo com os pressupostos
tedricos considerados neste relatério.

Do mesmo modo, é também essencial que sejam apresentadas
respostas as questdes formuladas a partir dos objetivos deste estudo, que
tal como foram apresentados na Introducao deste relatério, se centram em
compreender o impacto da utilizagdo de tarefas de Gamificagéo de estilo
Escape Room na aprendizagem sobre processos de formagao de palavras
e verificar o contributo das interagdes dos alunos, em trabalho colaborativo,
sobre aprendizagens gramaticais.

Importa recordar que este estudo foi desenvolvido em contexto de
educagao nao-formal por néo ter sido possivel realizar o estagio onde seria
implementado, devido a pandemia de Covid-19. Importa igualmente
recordar que este envolveu um plano de intervencdo baseado na
implementagdo de tarefas-jogo de tipo Escape Room tendo por objeto
conteudos relativos aos processos de formagao de palavras, cujos dados
relativos a essa intervencdao foram recolhidos através de inquérito por
entrevista e a observagao participante com recurso a registos audiovisuais.
Esses dados, que incluiam as respostas dos alunos e as suas interagdes,
foram posteriormente analisados de forma qualitativa, a luz dos
pressupostos teoricos ja mencionados e dos contributos de Neil Mercer
sobre a interagao discursiva dos alunos em tarefas de trabalho colaborativo.

Neste sentido, serdo em seguida apresentadas as respostas as
questdes de investigacao deste projeto:

1) Poderao conteudos de formagao de palavras ser aprendidos
ou explorados em contexto de jogo de tipo Escape Room?

2) Que tipo de interagdes surgem em contexto de aprendizagem
mediada por tarefas-jogo e de que modo contribuem para a

aprendizagem dos alunos?
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Dando resposta a primeira questdo — Poderdao conteudos de
formacgao de palavras ser aprendidos ou explorados em contexto de jogo de
tipo Escape Room?, é possivel afirmar, com base na analise dos dados
recolhidos, que é possivel promover aprendizagens ou a consolidagao de
conteudos aprendidos, através de jogo de tipo ERE, por se apresentarem
estas atividades gamificadas como ferramentas importantes e envolventes
para aprender, podendo este tipo de jogo abordar diversos objetivos e
conteudos de aprendizagem adequados e equilibrados consoante as
competéncias dos jogadores (Daubariené et al., 2022).

Além disto, foi possivel aferir, através das reagbes animadas do
grupo ao conhecer a narrativa de jogo e das interagdes que foram sendo
estabelecidas entre os participantes, demonstrativas de entusiasmo e
curiosidade, como aplausos e verbalizacbes como “que fixe”, “bora, bora
vamos a proxima”, que os alunos revelam gosto e interesse por tarefas
praticas que os envolvam na acao e lhes transmitam a sensag¢ao de controlo
sobre a sua propria progressao no contexto de jogo e nas aprendizagens, a
par da experiéncia imersiva que os Escape Rooms proporcionam aos
jogadores por se desenvolverem em linha com uma narrativa que os envolve
e que se pretende que va ao encontro dos seus interesses provocando-lhes
emogdes que potenciam ainda mais o seu envolvimento nas tarefas,
conforme aponta Cruz (2021), em tarefas gamificadas os alunos motivam-
se a si mesmos através do seu proprio envolvimento no contexto.

Partindo da motivagdo dos alunos observada e da facilidade de
adaptar uma tarefa de Escape Room a qualquer conteudo que se pretenda
trabalhar, é possivel dizer que se podem trabalhar conteudos gramaticais
com recurso a este tipo de tarefas, contudo, seria pouco realista, tendo em
conta os dados analisados neste projeto, considerar que estas tarefas sao
suficientes, uma vez que nao houve mobilizagdo de Conhecimento Explicito,
pelo que ndo se podera desvalorizar a importancia de proporcionar aos
alunos momentos de aprendizagem destes conteudos, uma vez que, tal

como apontado por Costa et al. (2011), alguns conhecimentos ndo sao de
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aquisigao implicita e ndo podemos esperar que os alunos os saibam sem
que lhos tenham sido ensinados.

Relativamente a resposta a segunda questdo em estudo - Que tipo
de interagbes surgem em contexto de aprendizagem mediada por tarefas-
jogo e de que modo contribuem para a aprendizagem dos alunos?, de
acordo com a analise realizada, é possivel afirmar que se desenvolvem
diversos tipos de interagdo que podem ser classificados, de acordo com os
contributos de Mercer (2004) como Fala Disputativa, Fala Cumulativa e Fala
Exploratoria, sendo que o tipo de interagcdo que surge no decorrer de uma
tarefa podera estar intimamente ligado com o perfil das criangas
relativamente a saber colaborar e interagir em trabalho de grupo.

Neste projeto, previa-se que, proporcionando aos participantes um
conjunto de tarefas que poderiam ser vivenciadas de forma imersiva, em
contexto de brincadeira/jogo, promovendo assim o interesse e o
envolvimento das criancas, estas fossem capazes de desenvolver com
facilidade uma dindmica de trabalho colaborativo que as conduzisse a
interagbes de fala exploratéria e consequentemente a construgédo de
conhecimento partilhado. Contudo, isso ndo se observou nesta intervengao,
abrindo espaco de reflexdo para os motivos que levaram as criangas a nao
alcancar interagdes mais ricas e potenciadoras de aprendizagens. Numa
tentativa de encontrar esses motivos, pode ser considerada a possibilidade
de um contexto de jogo despertar nos participantes a competitividade acima
da necessidade de colaboracgao, no entanto, creio que ndo sera este o foco,
tendo identificado outros motivos para as dificuldades encontradas.

Fazendo uma reflexao sobre os motivos que impossibilitaram o grupo
de alcancar interacdes de fala exploratoria, considerei dois fatores que me
parecem relevantes. Em primeiro lugar a necessidade de orientacéo para o
desenvolvimento deste tipo de fala e em segundo a pressdo que as
limitagcdes de tempo causam nos participantes.

No primeiro ponto, conforme aponta Mercer (2003), para garantir que
as interagbes das criangas sejam bem-sucedidas no seu objetivo de gerar

conhecimento partilhado, é necessaria orientagdo dos professores para
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esse tipo de comunicagdo, uma vez que as criangas ndo possuem, de forma
intuitiva, essa capacidade. Para alcancar a fala exploratéria as criangas
precisam que sejam bem definidos os padrbes associados a esse tipo de
interacbes de modo a que sejam capazes de ter uma ideia clara do que é
colaborar para aprender.

O facto de as criangcas envolvidas neste estudo ndo terem
desenvolvido interagdes de carater exploratério pode significar que nao
tiveram ainda oportunidade para experienciar e desenvolver competéncias
de trabalho colaborativo, o que n&o invalida a aplicagdo das praticas
apresentadas, mas que obriga a um trabalho prévio por parte do
professor/dinamizador, orientando as criangas para que tenham consciéncia
de como usar a conversa de forma efetiva. Assim, é fungao do professor nao
sé preparar ambientes de jogo que tornem imperativo o trabalho
colaborativo e que o apresentem de forma clara, mas também garantir que
os alunos tomam consciéncia de como elevar as interagdes a um nivel que
permita potenciar a criacdo de conhecimento partilhado.

Concluido este projeto, assinalo como uma das reflexdes que maior
significado teve para mim a ideia de que, enquanto professora, poderei
apresentar aos meus alunos as tarefas mais inovadoras, mais envolventes,
mais dindmicas e mesmo assim nao obter o sucesso esperado, uma vez
que o sucesso dos alunos estd, em grande parte, relacionado com a
capacidade do professor de ser a ponte entre os alunos e o conhecimento,
de partir do professor a orientacao e o exemplo de que os alunos necessitam
para desenvolver as suas capacidades e conhecimentos.

Deste projeto retiro que € da capacitagcao de que somos capazes que
nascem as aprendizagens mais significativas, do apoio, da rede de
seguranga que sentimos a nossa volta e que nos permite testar, errar e voltar
a tentar, é do trabalho colaborativo ndo so6 entre pares, mas sobretudo entre
professor e alunos que se criam as ferramentas necessarias a

aprendizagem.
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ANEXOS

Anexo A - Autorizagao de Participagao e Recolha de Imagem

Escola Superior de
Educagac

Autorizagdo de Participagdo e Recolha de Imagem

, na qualidade de

Encarregado/a de Educagdo e representante legal do/a menor
, autorizo a
participagao do meu educando e a sua gravagao em video, para fins académicos

pela estudante Andreia Rodrigues Figueiredo.

Tomei conhecimento de que os registos de video realizados serdo usados
apenas no ambito do projeto desenvolvido para a UC Estagio IV, do Mestrado

em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico da Escola
Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Setubal.

De igual modo, tomei conhecimento de que os registos efetuados neste projeto
serdo unicamente utilizados no ambito deste trabalho académico, ndo sendo
publicados em qualquer plataforma ou rede social, tal como nédo serdo
divulgados quaisquer dados de identificagdo pessoal da crianca e/ou familiares.

Setubal, de dezembro de 2021
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Anexo B — Comunicado Oficial

Comunicado Oficial

Caros Governantes das Areias,

Os vossos cidaddos estdo | fora em manifestacdo porque querem ver todos os seus
problemas resolvidos. Como bons Governantes, sé poderdo sair de servigo quando
todos os cidaddos estiverem satisfeitos. O problema é que a vossa viagem de férias esta
marcada para daqui a uma hora e trinta minutos e ainda tém um longo caminho até ao
aeroporto, o que vos deixa com apenas uma hora para resolver todos os problemas.

O tempo estara a contar assim que terminarem de ler este comunicado.

Para conseguirem resolver todas as situagbes apresentadas pelos vossos cidaddos, tém
de trabalhar juntos, NAO podem saltar fases NEM TROCAR a ordem pela qual resolvem
os problemas.

Alguns problemas chegaram ao vosso computador e outros por carta, por isso devem
intercalar entre o computador e as mesas da sala. Para comegar, devem dirigir-se ao
posto 0 nas mesas e resolver o problema que |4 estd, quando terminarem resolvam o
“Pedido de ultima hora”.

Sempre que terminarem um problema das mesas, devem dirigir-se ao computador e
resolver um dos problemas digitais pela ordem correta de jogo que vdo obter na mesa
0.

Sempre que resolverem um problema no computador e forem parar a pagina Indice,
significa que devem resolver um dos problemas das mesas, seguindo a ordem dos
ndmeros.

Se precisarem de ajuda ou dicas devem enviar uma mensagem pelo whatsapp aberto
no vosso computador na conversa Assembleia, onde a vossa equipa de Governo estard
disponivel para vos ajudar.

Por cada conjunto de problemas resolvido no computador, vdo ganhar um digito

(nimero) que devem guardar. Esse serd um dos digitos que compdem o nimero final
de problemas resolvidos.

Boa sorte e bom trabalho!
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Anexo C — Dicas de resolugao

CP j; ué@fﬂM_u

Imaginem que a frase que tém de completar é: “O Marvin tem um

que precisa de ser arranjado”

As opgcdes que encontrariam na lanterna seriam: porteiro, sapataria,
problematico, felizmente.

Neste caso, a palavra certa seria sapataria

@E@- —a)( .Retiramos um pedaco

sapato
O Marvin tem um sapato que precisa de ser arranjado.

Lt Max

Sufixo Significado
acto ou resultado de...
-agem
colectivo de...
colectivo de arvores,
—al plantas ou vegetais Radical
P N Significado
Prefixo Significado T latino g9
des- a traria de...
i Gosae contrana € -ano nacional de... bi- dois
hiper- acima de, grande : -
loja, restaurante ou oficina -forme que tem... forma
im-/in-/i- negagdo, privagéo de... -aria .
acgdo de alguém que é... .
. tri- trés
per- movimento através de... =
-¢do acgéo ou resultado de...
re- repeticdo = uni- um
i resultado ou instrumento
ultra- movimento para além de... de acgéo de... -voro que come...

Encontrem semelhangas entre as palavras que tém, por exemplo, as
palavras inquieto, incapaz e indelicado estariam na mesma caixa porque
todas tém o pedacinho in- que lhes da um significado negativo/oposto
ao da palavra “base”. Incapaz é o anténimo de capaz, tal como inquieto
€ o0 anténimo de quieto e indelicado e o anténimo de delicado.
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Anexo D - 12, Atividade digital

B. Identifica as palavras que poderiam dar resposta  necessidade de cada cidaddo
se |hes tirdssemos um pedacinho, transformando-as em outras palavras com
significado diferente.

a) Asenhora Maria chegou agora a Portugal e precisa de uma...
o Peixaria
Casardo (casa + rdo)
o Descontragdo
o Legalizagdo

b) O Lucas acabou de chegar do Brasil e quer enviar uma carta para a familia, tem
envelope, caneta e selo, s6 ndo tem uma...
o Pintura
o Formagao
o Reconstrugdo

Folhagem (folh + agem > folha)

¢) O senhor José quer mudar-se para o Canada e esta a espera do seu passaporte,

ele precisa que ndo haja nenhuma NO Seu processo.
Descomplicacdo (des + complic + acdo > complicagao)
o Patifaria
o Melhoria

o Abreviatura
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Anexo E — Mensagem do Sr. Olavo

“Caros governantes,

O meu nome é Olavo e sou guarda-jumplital. Estou
muito preocupado com a jumplesta onde trabalho,
uma vez que a jumplitacdo lindissima que |a existe

estda a ser ameacada pela desjumplitacdo porque
cada vez se cortam mais arvores para produzir mais
papel. Por favor, acabem com a desjumplitacao.

Atentamente, Olavo”
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Anexo F - Transcricao 1 — Radical da Palavra

L. - A palavra ¢ radical?

C. - Nao, o radical da palavra. Ainda ndo aprendeste radical das palavras?

T. - Nao, acho que no.

Dinamizadora - O terceiro ano ainda nao aprendeu. Mas vocés podem explicar o
que significa.

L. - Aterrar é radical.

C. -Nao, ¢ o radical das palavras.

G.- E o terreno, o ter de terremoto... E o ter de terra.

I.- O ter de terreno, o ter de terremoto... E...

C.- Ndo, ndo € 1sso. Ndo, ndo € isso.

G.- Entéo ¢ terreno, terremoto, terra... Aterrar, aterrar. Tem de ter o mesmo pedago.
Entao terreno, terremoto...

C.- E terra. E? Olha, ndo percebo nada.

G.- Ento aqui... Terra, terra, terra, terra... Aterrar, terremoto e terra.

C.- Olha aqui, tem terra. Terramoto, tem terra. E terra. E terra. E terra.

A.- Terra o qué?

C.- E terra.

G.- Olha aqui. Terra. Terra. Terra. Terra. Terra. (Aponta para as palavras na
parede)

I.- Pois, mas ndo, nos temos outro. Ha um... Olha, Tris. Tris. Tris.

C.- Tris. E que vai ser também do outro.

.- Mas comegam todas com tris.

C.- Nao. Terra.

G.- Coloca la aqui. Ter de terra e Tris

I.- Comegam todas com tris. Olha ai.

C.- Aqui da terra. D4 terra. Terra. Aqui da terra. No quarto.

G.- Confortavel. Confortavel. Desconfortavel. Confortavel.

Dinamizadora - Vejam la os pedacinhos que s@o exatamente iguais nessas palavras.
E s6 o tris que ¢é igual? Nao tem mais nada igual? Até que letra é que sdo iguais?
G.- E so ter e o tris.

L.- Nio, eu tenho este tris. Ah. E tris mais um “Té”... tris mais um “Té&”. Tris mais
um té. Tris mais um té...

G.- A terra também esta, bem... Porque esta sempre Terra em todas.

A.- Eu estava a falar disso, mas ninguém me ouviu.

C.- Nio, entdo é Terr-, terr-, terr-. E para escrever Terr-?

L.- Sim, porque nem todas tém o “a” no fim.

G.- Agora continuamos para descobrir o resto.

L.- E espera, eu sei outra. Mar.
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C.- Entdo ¢ para escrever mar?
A.- Mar. Eu sabia, até pus aqui, ninguém me ligou. (indicando o que escreveu
numa folha)
G.- Agora ali. Confortavel.
T.- Confort
L.- Confortavel também.
C.- E confort, porque confortavel ndo da. Olha, confortavel. (apontando para o
quadro)
L.- Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. E s6 ter aqui (apontando para o t) oito,
nove, dez, onze.
T.- E confort.
C.- Isso € o que eu estou a dizer. Confort.
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Anexo G - Transcricao 2 — Palavras derivadas

T.- Felicidade. Tem o qué dentro? Feliz. Feliz.
L.- Feliz. Felicidade. Espera ai.

C.- Felicidade. Feliz. Nio, feliz.

T.- Feliz. E feliz. Infeliz.

I.- Infeliz. Infeliz. Infeliz.

G.- Infeliz. Infeliz. Infeliz.

C.- Infeliz. Escrevemos em letra humana?

G.- Tanto faz, escreve.

C.- Nao se queixem da minha letra.

I.- Ta bem. Infeliz. Infeliz.

G.- Infeliz. Felizmente.

I.- Felizmente.

T.- Felizmente ou felicidademente.

.- Bem, ndo tem que comegar com feliz..

G.- Entdo, felicidade.

T.- Feliz. Tem que ser feliz. Com Z.

C.- Felicidade, sim, é com S.

Dinamizadora - Se o Carlos for um rapaz feliz, ¢ um rapaz feliz...?
A.- Felizissimo.

T.- Alegre.

Dinamizadora - Rima com o dardo.

A.- Felizissimo. Felizissimo.

C.- Feliz, dardo.

T. Felicidardo?

I.- Felizardo.

C.- Felizardo? Isso existe?

I.- Escreve!

C.- Escreve tu que eu ndo seu escrever isso. Eu ndo sabia se essa palavra existia
sequer.

Dinamizadora - Entdo aprende-se a brincar ou ndo?
C.- A brincar e a fazer problemas malucos.

L.- Ok, ¢ feliz o qué?

T.- Felizardo. Felizardo.



Anexo H - Transcri¢ao 3 — Desconstrugao Morfolégica

Problema 1 - A D. Maria chegou agora a Portugal, para morar com os seus
filhos precisa de encontrar...

.- (Lé as palavras no jogo) Fortificagdo. Casarao...
T.- Casa, tiras o -rdo e fica casa.

G.- O Tomas acertou

T.- Aleluia, acertei alguma coisa nesta vida

Problema 2 - O Lucas acabou de chegar do Brasil e quer enviar uma carta
para a familia. Ja tem envelope, caneta e selo, precisa de uma...

C.- Uma caneta. Para escrever.

I.- Ndo. Abreviatura, ndo. Aprendizagem, nao. Folhagem...
T.- Folhas

G.- Folha! E isso! Folha!

Problema 3 - O senhor José quer mudar-se para o Canada. Estd a espera do
seu passaporte. Por isso, ele precisa que ndo haja nenhuma...

G.- Viagem.

T.- H3? Construgao. Nenhuma construgdo do seu processo. Mas ndao
arrisca. Quem nao arrisca, nao petisca.

I.- Ndo. Mas deixa ver se ha outra palavra que dé.

G.- (Ié) Previsdo, nao.

T.- Plicagdo. Des-.

I.- Complicagao.

A.- Sim, complicagao.
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Anexo | — Respostas da tarefa Pedido de ultima hora
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