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Resumo

O presente estudo insere-se no ambito da pratica pedagdgica
supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
centra-se na utilizacdo de jogos de fuga digitais como estratégia para a
promogéo da motivacdo e da aprendizagem. Partindo da constatagéo de que,
na turma onde decorreu o estagio e se desenvolveu a presente investigacéo, o
uso do computador em contexto letivo era raro e de que as praticas de ensino
recorriam maioritariamente a tarefas escritas em fichas e a aulas de carater
expositivo, procurou-se compreender de que forma uma abordagem ludico-
digital poderia contribuir para o desenvolvimento de competéncias digitais e
para a aprendizagem de contetdos curriculares.

A intervencdo foi realizada numa turma do 1.° Ciclo, através da
implementacao de trés jogos de fuga digitais construidos pela investigadora,
articulados com contetdos de Portugués e Matematica. A investigacao seguiu
uma abordagem qualitativa, com recurso a grelhas de observacao, notas de
campo, gravacOes audio, questionarios de feedback e entrevista.

Os resultados apontam para um aumento da motivacdo e do
envolvimento dos alunos, uma maior predisposicdo para o trabalho
colaborativo e uma evolug¢do no dominio de competéncias digitais. Foram
também identificados constrangimentos logisticos e tecnoldgicos, que
exigiram adaptacbes no planeamento e na implementacdo da intervencgéo.
Ainda assim, a experiéncia demonstrou o potencial dos jogos de fuga digitais
como recurso pedagdgico no 1.° Ciclo, reforgando a importancia de integrar

metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-Chave: Jogos de fuga digitais, Motivacdo, Aprendizagem,

Competéncias digitais, Metodologias ativas, Gamificacao.



Asbstract

This study is part of the supervised teaching practice of the Master's
Degree in Primary Education and focuses on the use of digital escape games
as a strategy to promote motivation and learning. Based on the observation
that, in the class where the internship took place and this research was
developed, the use of computers in the classroom was rare and that teaching
practices mainly involved written tasks on worksheets and lectures, we sought
to understand how a playful digital approach could contribute to the
development of digital skills and the learning of curricular content.

The intervention was carried out in a 1st Cycle class, through the
implementation of three digital escape games built by the researcher, linked
to Portuguese and Mathematics content. The research followed a qualitative
approach, using observation grids, field notes, audio recordings, feedback
questionnaires, and interviews.

The results point to an increase in student motivation and engagement,
a greater predisposition for collaborative work, and an evolution in the
mastery of digital skills. Logistical and technological constraints were also
identified, which required adjustments in the planning and implementation of
the intervention.

Nevertheless, the experience demonstrated the potential of digital
escape games as a teaching resource in primary education, reinforcing the
importance of integrating active methodologies into the teaching and learning

process.

Key Words: Digital escape games, Motivation, Learning, Digital

skills, Active methodologies, Gamification.
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INTRODUCAO

A Escola, enquanto instituicdo formadora, encontra-se hoje diante de
multiplos desafios colocados pela sociedade contemporanea. Vivemos numa
era em que as tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes em todos os
dominios da vida social, cultural e profissional, sendo, por isso, inevitavel
refletir sobre o seu papel na educacdo. Documentos orientadores como o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQO) (Martins et
al., 2017) e as Aprendizagens Essenciais (AE) (Direcdo-Geral da Educacéo,
2018a) reforcam a necessidade de promover competéncias digitais, a
autonomia, a criatividade e a capacidade de aprender ao longo da vida,
reconhecendo que os alunos de hoje serdo os cidad&os que terdo de responder
a contextos em constante mudanca.

Apesar dessa valorizacdo do digital nos documentos oficiais, a
realidade pedagoOgica continua, em muitos contextos, a privilegiar
metodologias tradicionais, centradas no manual escolar, em fichas de trabalho
e em atividades predominantemente individuais. Se por um lado estas praticas
asseguram uma estrutura e continuidade, por outro nem sempre respondem
as necessidades de motivacdo, envolvimento e desenvolvimento da
criatividade dos alunos. E neste contexto que surgem metodologias
inovadoras, que procuram integrar o digital e o lddico, potenciando
aprendizagens significativas e diferenciadas.

O jogo, em particular, assume um papel central no desenvolvimento
infantil, favorecendo a experimentacao, a resolucéo de problemas, a interagao
social e a aprendizagem ativa (Kishimoto et al., 2008). Quando aliado ao
potencial das tecnologias digitais, pode tornar-se um recurso poderoso para
promover aprendizagens mais relevantes e envolventes. Dentro deste campo
emergem os jogos de fuga digitais, que combinam narrativa, desafio e

resolucdo de enigmas num ambiente interativo. Embora esta abordagem ja
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tenha ganho expressdo em alguns contextos de ensino superior ou em
atividades extracurriculares, a sua aplicacdo no 1.° Ciclo do Ensino Basico
continua pouco explorada, representando uma oportunidade de investigagédo
e inovacdo pedagdgica (Castro, 2023; Duarte, 2023).

A pertinéncia do presente estudo decorre, assim, da necessidade de
compreender de que forma estratégias que integrem tecnologias digitais tais,
como os jogos de fuga, podem ser integradas no quotidiano do 1.° Ciclo,
favorecendo a motivacéo e o desenvolvimento de competéncias digitais numa
fase precoce da escolaridade. A experiéncia vivida pela investigadora em
estagios anteriores sugeriu que 0s jogos podem ter um impacto positivo na
participacdo e no entusiasmo dos alunos, reforcando a relevancia de
aprofundar esta via de trabalho no contexto da pratica supervisionada.

Face a este enquadramento, tornou-se essencial investigar de forma
sistematica o contributo dos jogos de fuga digitais no ensino do 1.° Ciclo.

Partindo desta problematica, definiu-se como objetivo geral
compreender o contributo da utilizacdo de jogos de fuga digitais no processo
de ensino e aprendizagem de uma turma do 1.° Ciclo. De forma mais
especifica, formularam-se as seguintes questdes de investigacao:

e Em que medida a utilizacdo de jogos de fuga digitais contribui
para a motivacao de alunos no 1.° Ciclo?

e Que impacto tém os jogos de fuga digitais no desenvolvimento
de competéncias digitais?

e De que forma esta estratégia pode apoiar a aprendizagem de
conteudos curriculares de Portugués e Matematica?

e Que desafios e constrangimentos emergem da implementacéo
desta metodologia em contexto real de sala de aula?

Para responder a estas questdes, adotei uma abordagem metodoldgica

de natureza qualitativa, centrada na observacao participante e na recolha de
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percecdes dos intervenientes. A intervencdo pedagogica foi realizada numa
turma do 1.° Ciclo, através da construcdo e implementacdo de trés jogos de
fuga digitais desenvolvidos pela investigadora, em articulacdo com contetidos
curriculares de Portugués e Matematica. Os dados foram recolhidos atraves
de grelhas de observacdo, notas de campo, gravac¢des audio, questionarios de
feedback e entrevista, permitindo uma anéalise aprofundada do processo e dos
seus resultados.

A presente dissertacdo organiza-se em cinco capitulos. No primeiro
capitulo apresenta-se a revisdo da literatura, onde sdo explorados contributos
tedricos relacionados com a integracao do digital no ensino, a importancia do
jogo e o potencial especifico dos jogos de fuga em contexto educativo. No
segundo capitulo descreve-se a metodologia adotada, justificando as opcdes
tomadas na investigacdo, os instrumentos utilizados e os procedimentos de
recolha e andlise de dados. O terceiro capitulo centra-se na intervencgédo
pedagdgica, descrevendo o contexto educativo, a turma, o planeamento, a
construcdo dos jogos, a sua implementacdo e as observacgdes realizadas. O
quarto capitulo apresenta a analise e a discussao dos resultados, organizando
os dados recolhidos, relacionando-os com a literatura e refletindo sobre as
limitacBes do estudo. Por fim, o quinto capitulo corresponde as conclusoes,
onde se sintetizam os principais contributos, se apontam implicacdes para a

pratica docente e se sugerem pistas para investigacdes futuras.
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CAPITULO 1

1 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura é uma etapa central em qualquer investigacéo
académica, pois permite sistematizar o estado da arte, clarificar conceitos e
fundamentar teoricamente a problematica em estudo (Afonso, 2005). No
contexto desta dissertacdo, a sua funcdo é reunir e analisar criticamente
contributos tedricos e empiricos sobre o papel das tecnologias digitais, da
gamificacdo e de metodologias ativas, como o0s jogos de fuga educativos,
evidenciando a sua articulacdo com as orientagdes curriculares oficiais e com
os desafios da educagdo contemporanea.

Num cenario em que a educacdo se encontra em constante
transformacdo, torna-se fundamental refletir sobre praticas pedagdgicas
inovadoras que favorecam a motivacdo e o envolvimento dos alunos
(Monzonis-Carda et al., 2020). Entre estas préaticas, a gamificacdo destaca-se
pela sua capacidade de integrar elementos de jogo em contextos ndo ladicos,
potenciando a aprendizagem de forma envolvente (Deterding et al., 2011;
Hamari et al., 2014).

Neste sentido, este capitulo procura articular diferentes dimensdes: o
enquadramento tedérico da gamificacdo e das metodologias ativas, 0s
resultados de estudos empiricos conduzidos em contextos educativos
diversificados e as orientagdes presentes nos documentos curriculares que
legitimam a adocdo destas praticas, nomeadamente o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017) e as OrientacGes Curriculares para
as TIC no 1.° Ciclo (2018).

O presente capitulo organiza-se em cinco secgdes principais. A
primeira aborda o papel das tecnologias digitais na educacdo, com especial
incidéncia no 1.° Ciclo do Ensino Basico, contextualizando o seu
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enquadramento pedagdgico e curricular. Na segunda seccdo, apresenta-se 0
conceito de gamificacdo e a sua aplicagdo como estratégia didatica,
fundamentada em contributos teoricos e evidéncias empiricas em diferentes
niveis de ensino. Segue-se a analise dos jogos de fuga educativos, explorando
as suas caracteristicas, potencialidades e desafios na integracdo em contextos
escolares. A quarta seccao analisa a motivacdo na aprendizagem, discutindo
a sua relevancia e ligacdo a metodologias ativas como a gamificacdo. Por fim,
0 enquadramento curricular sintetiza os principais documentos orientadores
da educacdo em Portugal que legitimam e incentivam a adocdo de préticas
pedagogicas inovadoras, articulando tecnologia e dimenséo ludica.

1.1 Tecnologias na Educacéo

Vivemos numa sociedade profundamente marcada pelas tecnologias
digitais, que influenciam transversalmente a forma como os individuos
comunicam, interagem e aprendem. Esta realidade reflete-se nos contextos
educativos, onde estas ferramentas se consolidam como um elemento
potenciador de aprendizagens significativas, interativas e contextualizadas
(Cruz, 2019). Por conseguinte, a Escola é chamada a responder de forma
critica e intencional a estas transformacdes, integrando os recursos digitais
como uma oportunidade pedagdgica para promover praticas participativas,
inovadoras e alinhadas com as necessidades do século XXI. De acordo com
Alarcdo (2001), a Escola tem a responsabilidade de formar cidaddos
conscientes, capazes de agir numa sociedade em constante mudanca, e a
utilizacdo critica da tecnologia pode assumir um papel central neste processo.

Longe de se reduzirem a instrumentos meramente técnicos ou
recreativos, as tecnologias digitais assumem um papel pedagdgico relevante,
permitindo aos alunos explorar conteudos de forma autonoma, colaborativa e
multimodal (Borges & Rocha, 2025). De acordo com Pontes (2022), a
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integracdo eficaz das tecnologias pode contribuir para o desenvolvimento de
competéncias do século XXI, nomeadamente o pensamento critico, a
criatividade, a resolucédo de problemas e a comunicacdo. No caso do 1.° ciclo,
0 uso intencional de recursos digitais adaptados as caracteristicas dos alunos
permite diversificar estratégias didaticas e responder a diferentes estilos de
aprendizagem (Borges & Rocha, 2025).

O uso das tecnologias no 1.° ciclo do ensino basico tem vindo a ganhar
reconhecimento nos documentos curriculares oficiais portugueses, sendo
considerada uma competéncia transversal essencial ao desenvolvimento
integral dos alunos. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(2017) estabelece que o jovem, a saida da escolaridade obrigatoria, deve ser
“munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacéo, formular hip6teses
e tomar decisoes fundamentadas no seu dia a dia” (p.15). As Aprendizagens
Essenciais do 1.° ciclo também incorporam esta dimenséo, salientando que a
aprendizagem da lingua portuguesa deve responder a “contextos que o digital
tem vindo a ampliar” (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018, p.2) e que, em
Matematica, “as ferramentas tecnoldgicas devem ser consideradas como
recursos incontornaveis e potentes para o ensino e a aprendizagem da
Matematica” (Canvarro et al., 2018, p.6).

Do mesmo modo, as Orienta¢Oes Curriculares para as Tecnologias da
Informacéo e Comunicagdo no 1.° Ciclo (OC TIC) refor¢gam “a importancia
da presenca das TIC no curriculo, enquanto oportunidade para o
desenvolvimento de competéncias digitais conducentes ao exercicio de uma
cidadania ativa, critica ¢ responsavel” (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018,
p.2). Neste enquadramento, o Decreto-Lei n.° 55/2018 estabelece que “o
curriculo visa garantir que todos os alunos, independentemente da oferta

educativa e formativa que frequentam, alcancem as competéncias definidas
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no Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria” (Diério da
Republica, 2018, p.2931).

O Plano de Acéo para a Transicdo Digital explicita, para a educagédo
bésica, a integracdo transversal das tecnologias nas areas curriculares, a
igualdade de acesso a equipamentos e o investimento nas competéncias
digitais dos docentes, enquadrando politicas e praticas que a Escola deve
concretizar (Republica Portuguesa, 2020).

A integracdo efetiva das tecnologias digitais no 1.° ciclo do ensino
bésico enfrenta ainda diversos desafios, tanto de natureza estrutural como
pedagodgica. Em muitas escolas, a insuficiéncia de equipamentos e de acesso
a Internet condiciona o uso regular e significativo das TIC em sala de aula.
Esta realidade é reconhecida no préprio Plano de Acdo para a Transicao
Digital, que destaca “a integracao transversal das tecnologias nas diferentes
areas curriculares dos ensinos bésico e secundério, visando a melhoria
continua da qualidade das aprendizagens e a inovacao e desenvolvimento do
sistema educativo”(Governo de Portugal, 2020, p.15) realcando ainda a
necessidade de garantir igualdade de acesso a equipamentos e de investir nas
competéncias digitais dos docentes.

Apesar desta orientacdo, para além das limitacdes técnicas, destaca-se
também a falta de formacdo continua especifica dos docentes, o que gera
alguma inseguranca e resisténcia na utilizagdo de recursos digitais em
contextos de aprendizagem (Pontes, 2022). Muitos professores sentem-se
pouco preparados para gerir ambientes digitais ou para selecionar ferramentas
adequadas ao nivel etario e aos objetivos curriculares dos seus alunos. A estas
dificuldades somam-se ainda fatores culturais, como a visdo tradicional do
ensino, centrada na exposicdo e reproducdo, que nem sempre favorece
abordagens pedagdgicas mais interativas e exploratérias (Alarcdo, 2001,

Pontes, 2022). Assim, conforme defendem Cavalcanti e Castro (2023), a
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disponibilizagdo de tecnologia nas escolas, por si s6, ndo assegura a sua
integracdo pedagdgica. Para que possa efetivamente contribuir para
aprendizagens significativas, € necessario um investimento continuo em
infraestruturas, formacdo docente e na adogdo de estratégias pedagogicas
ajustadas ao contexto educativo.

Apesar dos desafios identificados, torna-se evidente que o potencial
pedagdgico das tecnologias digitais € inegavel, especialmente quando
integradas de forma estratégica, critica e centrada no aluno (Cruz, 2019).
Neste enquadramento, uma das abordagens que tem ganho maior expressao é
a gamificacdo, que incorpora elementos tipicos dos jogos em ambientes
educativos e valoriza a dimenséo lidica e motivadora das tecnologias digitais.
Esta proposta tem-se afirmado como estratégia facilitadora da aprendizagem
ativa e significativa, em particular no 1.° ciclo, onde o jogo constitui uma

linguagem natural para as criangas (Monzonis-Carda et al., 2020).

1.2 Gamificacdo e Jogo Didatico

De acordo com Deterding et al. (2011), a gamificacdo consiste na
aplicacdo de mecanicas de jogo, como desafios, recompensas, niveis ou
feedback imediato em atividades que nédo sdo, em si, jogos, mas que passam
a assumir uma estrutura mais lddica e motivadora. No contexto educativo, é
entendida como uma estratégia pedagdgica que cria experiéncias de
aprendizagem mais envolventes e motivadoras, promovendo a interagdo e a
construcdo ativa do conhecimento (Hamari et al., 2014). Estudos recentes
sublinham ainda o seu carater inovador, destacando o seu potencial para
transformar o processo de ensino-aprendizagem e promover praticas mais
interativas e significativas (Borges & Rocha, 2025). No ensino basico, em

especial no 1.° ciclo, esta abordagem revela-se particularmente pertinente,
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uma vez que 0 jogo constitui uma linguagem natural para as criangas
(Monzonis-Carda et al., 2020).

Para além da definicdo proposta por Deterding et al. (2011), a
gamificacdo é igualmente entendida como o uso intencional de elementos e
dindmicas de jogos para criar experiéncias de aprendizagem mais envolventes
e motivadoras, promovendo a interagdo e a construgéo ativa do conhecimento
(Hamari et al., 2014; Kapp, 2012).

Ferreira e Xavier (2024), através de uma revisdo de literatura,
sistematica apresentada nas Atas do Encontro Internacional sobre Jogos e
Mobile Learning (EJML) 2024, analisaram estudos empiricos que aplicaram
a gamificacdo em diferentes niveis de ensino. O objetivo foi compreender de
que forma esta estratégia tem sido utilizada e quais 0s seus impactos
pedagogicos. Os resultados mostram que a gamificacéo esta presente desde a
educacao pré-escolar (15% dos estudos analisados) até ao ensino superior
(35%), passando pelo ensino béasico (28%) e secundario (22%). No preé-
escolar e no 1.° ciclo, as estratégias gamificadas concentram-se no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, no pensamento logico e
na alfabetizacdo inicial. No ensino bésico e secundario, ganham destaque
atividades que estimulam a autonomia, o pensamento critico e a resolucdo de
problemas. Ja no ensino superior, a gamificacdo é frequentemente utilizada
para promover o envolvimento em contextos de aprendizagem auténoma,
colaborativa e interdisciplinar, sobretudo em cursos de Matematica, Ciéncias
e Linguas.

Os resultados reportados na literatura incluem o aumento da
motivagdo intrinseca, a melhoria do desempenho académico, o
desenvolvimento de competéncias de colaboragcdo e comunicacao, bem como
o fortalecimento da persisténcia perante desafios (Ferreira & Xavier, 2024;
Hamari et al., 2014; Subhash & Cudney, 2018). Além disso, estudos apontam
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que a gamificacdo favorece um clima de sala de aula mais participativo e
menos centrado no professor, criando oportunidades para a personalizagao
das aprendizagens (Monzonis-Carda et al., 2020).

Apesar dos beneficios evidenciados, a implementacao da gamificacéo
apresenta desafios que requerem atengdo, nomeadamente a necessidade de
formacdo docente especifica, o tempo de planeamento das atividades e a
adaptacdo das mecanicas de jogo aos objetivos curriculares e ao contexto
sociocultural dos alunos (Ferreira & Xavier, 2024; Hamari et al., 2014; Kapp,
2012). Assim, a eficacia da gamificacdo depende ndo apenas da escolha
adequada das mecénicas, mas também do seu alinhamento com préticas
pedagdgicas consistentes e com as necessidades concretas da turma.

Do ponto de vista teorico, a gamificacdo relaciona-se com principios
do construtivismo e da aprendizagem significativa, uma vez que promove a
participacdo ativa do aluno na construcdo do seu préprio conhecimento,
favorecendo a aprendizagem autonoma e com sentido (Piaget, 1986;
Vygotsky, 1978). Além disso, segundo Garris et al. (2002), a integracdo de
elementos ludicos pode estimular a motivagdo intrinseca, favorecendo a
concentracédo, a persisténcia e o sentimento de conquista. Assim, 0 jogo,
enquanto estratégia didatica, deixa de ser apenas um momento recreativo e
passa a ser uma ferramenta intencional, planeada para atingir objetivos de
aprendizagem especificos.

Nesta etapa inicial da escolaridade, a gamificacdo revela-se
especialmente pertinente, uma vez que responde as caracteristicas do
desenvolvimento cognitivo e socio emocional das criancas nesta faixa etéaria
(Kishimoto et al., 2008). Conforme defendido por Monzonis-Carda et al.
(2020), a introducéo de dindmicas de jogo pode fomentar competéncias como
a cooperacao, a autonomia, o pensamento critico e a resolucao de problemas,

contribuindo para uma aprendizagem mais ativa e participativa.
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Para além destas perspetivas, importa destacar que o conceito de
gamificagéo evoluiu em paralelo com outras abordagens relacionadas com o
uso do jogo em educacéo. Deterding et al. (2011) sublinham a diferenca entre
a gamificacdo e os serious games: enquanto estes ultimos consistem em jogos
completos desenvolvidos com finalidades educativas especificas, a
gamificag&o recorre apenas a elementos de design de jogos em contextos néo
ludicos, como a sala de aula, para potenciar a motivacdo e o envolvimento.
Esta distincéo € relevante para compreender que a gamificacdo ndo substitui
0s jogos didaticos tradicionais, mas pode complementar e enriquecer a pratica
pedagogica, criando experiéncias mais envolventes e significativas (Cruz,
2019).

Entre os elementos mais frequentemente mobilizados em préaticas
gamificadas encontram-se 0s pontos, medalhas, tabelas de classificagcdo
Points, Badges, Leaderboards (PBL), missdes, narrativas e feedback imediato
(Werbach & Hunter, 2020). De acordo com Castro (2023), estes elementos
devem ser usados de forma criteriosa e pedagdgica, ajustando-se as
necessidades e caracteristicas dos alunos. A literatura destaca que a simples
introducdo de recompensas extrinsecas pode conduzir a uma motivacao
superficial; por isso, é fundamental que a gamificacdo privilegie também
fatores intrinsecos, como a curiosidade, a autonomia e a colaboracdo entre
pares (Hamari et al., 2014).

Neste enquadramento, a gamificacdo aproxima-se do conceito de jogo
didatico, na medida em que ambos partem do carater ludico como mediador
da aprendizagem. Contudo, enquanto o jogo didatico tradicional se estrutura
como uma atividade previamente definida com regras e objetivos claros, a
gamificagdo permite que o professor incorpore dindmicas ludicas de forma
transversal ao processo de ensino, adaptando-as aos conteudos curriculares e

aos contextos reais da turma (Kishimoto et al., 2008; Monzonis-Carda et al.,
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2020). Esta flexibilidade explica a relevancia da gamificacdo como estratégia
complementar na educacdo béasica, sobretudo no 1.° ciclo, em que o jogo
constitui uma linguagem natural para as crian¢as e uma oportunidade para
unir prazer e aprendizagem.

Apesar de existir um consenso generalizado sobre o potencial da
gamificagdo para motivar e envolver os alunos, diferentes autores alertam
para a necessidade de compreender este conceito para além da sua dimensao
meramente instrumental. Como sublinham Hamari et al. (2014), “the review
indicates that gamification provides positive effects, however, the effects are
greatly dependent on the context in which the gamification is being
implemented, as well as on the users using it” (p. 3024). Esta perspetiva
reforca que o valor da gamificacdo reside menos na introducdo de
recompensas externas e mais na criacdo de experiéncias que respeitem a
autonomia e a curiosidade natural dos aprendentes.

Nessa linha, Kapp (Kapp, 2012) destaca que a gamificacdo deve ser
vista como “using game-based mechanics, aesthetics, and game-thinking to
engage people, motivate action, promote learning, and solve problems” (p.
61). O autor chama a atencdo para a necessidade de planificacdo pedagogica,
salientando que a eficacia da gamificacdo ndo resulta da mera inclusédo de
pontos ou medalhas, mas da intencionalidade com que estes elementos sdo
integrados nos objetivos de aprendizagem.

Ferreira e Xavier (2024), na revisdo apresentada nas Atas EJML,
concluem igualmente que a gamificagéo ndo apresenta resultados uniformes,
variando em fungdo do contexto e da forma como é aplicada. Os autores
destacam que os efeitos mais positivos tendem a verificar-se quando a
gamificacdo se articula com metodologias ativas e estratégias de colaboracédo
entre pares, em vez de se limitar a sistemas de recompensa individual. Esta

visdo critica converge com Subhash e Cudney (2018), que sublinham a
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necessidade de desenhar experiéncias gamificadas que promovam também
competéncias socio emocionais, como a colaboracéo e a autorregulacéo.

Do ponto de vista da integracdo curricular, Castro (2023) aprofunda a
importancia da narrativa e da contextualizagdo, sublinhando que “(...) a
narrativa seria um elemento fundamental para a gamificacdo, tornando-a mais
estimulante e dando sentido a todo o processo. Ela pode moldar a experiéncia
gamificada e motivar o envolvimento do aluno ao fornecer um conjunto de
desafios significativos e intrinsecamente envolventes” (p.16). Este argumento
aproxima-se da defesa de Kishimoto et al. (2008), para quem o jogo deve ser
compreendido como linguagem educativa, o que implica respeitar a sua
dimensdo simbdlica e criativa, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade.

Assim, a literatura aponta para uma visao da gamificacdo como
estratégia pedagdgica promissora, mas que exige reflexdo critica e

planeamento.

1.3 Jogos de Fuga Educativos

Os jogos de fuga digitais, também designados por escape rooms
digitais, sdo atividades que combinam enigmas, desafios e pistas a resolver
em equipa num tempo limitado, com o objetivo de alcangar uma meta
comum: “escapar” ou desbloquear uma missdo. De acordo com Nicholson
(Nicholson, 2015), os escape rooms sao “(...) live-action team-based games
where players discover clues, solve puzzles, and accomplish tasks in one or
more rooms in order to accomplish a specific goal (...) in a limited amount
of time” (p. 1). Esta tipologia de atividade enquadra-se na logica da
gamificagdo, uma vez que mobiliza mecénicas de jogo para promover uma
experiéncia imersiva, motivadora e colaborativa (Monzonis-Carda et al.,
2020). Além disso, ao explorar contetdos curriculares através de tarefas

ludicas e interativas, os jogos de fuga digitais incentivam os alunos a aplicar
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conhecimentos, resolver problemas e tomar decisdes em conjunto (Silva
Filho, 2019).

Ferreira et al. (2024), através de uma revisao sistematica apresentada
nas Atas EJML 2024, analisaram experiéncias documentadas de utilizacéo de
escape rooms educativos em diferentes niveis de ensino. O estudo teve como
objetivo compreender de que forma estes jogos tém sido aplicados e quais 0s
seus impactos pedagogicos. Os resultados revelam que a maioria das
experiéncias ocorre no ensino superior (40%), seguido do ensino secundario
(27%), do ensino basico (21%) e do pré-escolar (12%). Em cada nivel, a
adaptacao reflete as necessidades especificas dos alunos: no pré-escolar e no
1.2 ciclo privilegia-se o desenvolvimento de competéncias socio emocionais,
de pensamento légico e de literacia inicial; no basico e no secundario
destacam-se atividades que estimulam a autonomia, 0 pensamento critico e a
resolucéo de problemas; ja no ensino superior, as praticas incidem sobretudo
na promocao do envolvimento em contextos de aprendizagem auténoma,
colaborativa e interdisciplinar, com maior incidéncia em disciplinas como
Ciéncias, Matematica e Linguas. Os autores concluem que 0s escape rooms
educativos, quando bem planeados, favorecem a motivacao, a cooperacao e a
aplicacdo pratica do conhecimento, representando um recurso pedagogico
versatil para diferentes contextos educativos (Ferreira & Xavier, 2024).

Apesar dos beneficios, a literatura destaca desafios como o tempo de
concecdo e preparacdo das atividades, a necessidade de formacdo docente
especifica e a adaptacdo dos enigmas e tarefas ao nivel etério e ao tempo
disponivel em aula (Ferreira & Xavier, 2024; Nicholson, 2015). Assim, a
eficacia dos jogos de fuga educativos depende de um planeamento intencional
e do alinhamento com os objetivos curriculares e as caracteristicas da turma
(Ferreira & Xavier, 2024; Monzonis-Carda et al., 2020; Silva Filho, 2019).
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Para além do seu caracter ladico, os jogos de fuga digitais tém
evidenciado potencial pedagdgico, ao promoverem competéncias cognitivas,
sociais e emocionais. Nicholson (2015) destaca que estes jogos requerem
trabalho em equipa, comunicacdo, delegacdo de tarefas, pensamento critico e
atencdo ao detalhe, aspetos que reforcam o seu valor formativo. De forma
semelhante, Monzonis-Carda et al. (2020) sublinham que estas experiéncias
fomentam a comunicacdo entre pares, 0 pensamento critico, a autonomia e a
cooperacdo, competéncias fundamentais no desenvolvimento integral das
criancas do 1.° Ciclo.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, esta abordagem esta alinhada com os
principios definidos no PASEO (2017) e com as Aprendizagens Essenciais
do 1.° Ciclo (2018), que valorizam a integracdo de metodologias ativas, a
autonomia e a utilizacdo critica das tecnologias digitais. Ao diversificar as
estratégias de ensino, os jogos de fuga digitais tornam o processo de
aprendizagem mais dinamico, participativo e alinhado com os interesses dos
alunos.

Diversos estudos de caso reforcam a aplicabilidade dos jogos de fuga
educativos em diferentes areas curriculares. No ambito da disciplina de
Portugués, Graca (2024) descreve a implementacdo de um escape room
digital com alunos do 2.° ciclo para explorar contetdos gramaticais. A autora
concluiu que esta estratégia contribuiu ndo s6 para a consolidagdo dos
conhecimentos, mas também para 0 aumento do envolvimento dos alunos e
para 0 desenvolvimento de competéncias socio emocionais, como a
cooperagao e a autorregulacdo. Um dos estudantes referiu mesmo que “gostei
muito de jogar este jogo com os meus queridos colegas, diverte-me muito”

(p. 8), destacando a relevancia do fator lidico na motivagéo.
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De igual modo, Pinto (2024), ao aplicar um escape room digital para
trabalhar excertos de Os Lusiadas no ensino secundario, verificou que esta
abordagem promoveu a motivacdo para a leitura e facilitou a interpretacéo
textual. O autor sublinha que “o objetivo central da constru¢ao e da
implementa¢do dos trés jogos de fuga digitais (...) foi permitir aos alunos
analisarem e interpretarem autonomamente excertos da epopeia camoniana”
(p. 135), reforcando o papel ativo do aluno no processo de aprendizagem.

Também em Educacdo Fisica, Monzonis-Carda et al. (2020)
demonstraram que escape rooms orientados para habitos de vida saudavel
fomentam atitudes positivas, colaboracdo e aprendizagem ativa.
Adicionalmente, Cruz (2019), num estudo sobre Espanhol Lingua
Estrangeira, comprovou que a participacdo e criacdo de jogos de fuga
promove competéncias de comunicacao, pensamento critico e cooperagao.

Nicholson (2015) refere que ‘“escape rooms require teamwork,
communication, and delegation as well as critical thinking, attention to
detail, and lateral thinking” (p. 2). Esta descrigdo evidencia o potencial
pedagogico dos jogos de fuga, ao promoverem desafios significativos
baseados na colaboracéo e na resolucdo de problemas. Deste modo, a sua
eficacia depende de um planeamento pedagdgico intencional, em que a
resolucdo de enigmas ndo se esgota no aspeto lddico, mas se articula com
aprendizagens curriculares significativas.

Ferreira e Xavier (2024) confirmam esta perspetiva ao salientar que 0s
escape rooms educativos tendem a apresentar melhores resultados quando
integrados em projetos de ensino mais amplos, nos quais a componente ludica
se articula com metodologias colaborativas e objetivos de aprendizagem bem
definidos. Assim, mais do que uma estratégia isolada, o escape room revela-
se eficaz quando pensado como parte de uma pratica pedagogica mais ampla

e coerente.
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Os estudos apontam que o0 escape room pode ser uma estratégia eficaz
para motivar os alunos e promover aprendizagens significativas. Monzonis-
Carda et al. (2020) evidenciam que esta abordagem didatica estimula a
motivacdo, o trabalho em equipa e a participacdo ativa dos estudantes,
contribuindo para aprendizagens com maior significado. Contudo, é
importante ter em conta o design das atividades: “puzzles should be neither
too easy (to be boring) nor too hard (to be frustrating)” (Nicholson, 2018, p.
46). Esta adverténcia reforca a importancia de ajustar o nivel de desafio as
caracteristicas cognitivas e socio emocionais dos alunos mais novos,
valorizando tarefas acessiveis, colaborativas e alinhadas com as
Aprendizagens Essenciais (2018).

Em sintese, os jogos de fuga educativos assumem-se como uma
estratégia inovadora e versatil, capaz de unir dimenséo ludica, cooperacao e
aprendizagem significativa. Contudo, a sua implementagdo bem-sucedida
exige equilibrio entre complexidade e acessibilidade, entre prazer e rigor
académico, consolidando a sua relevancia no quadro das metodologias ativas

que respondem as necessidades da escola contemporanea.

1.4 Motivagdo e Aprendizagem

A motivacdo é amplamente reconhecida como um fator determinante
para o sucesso da aprendizagem, na medida em que influencia diretamente o
nivel de envolvimento, de interesse e de persisténcia dos alunos face as tarefas
propostas (Eccles & Wigfield, 2002). Em contexto educativo, entende-se por
motivacdo o conjunto de razdes, internas ou externas, que levam o aluno a
mobilizar esforgos para alcancar objetivos de aprendizagem (Garris et al.,
2002). Quando existe motivacao, especialmente intrinseca, os alunos tendem
a participar de forma mais ativa, a superar dificuldades e a valorizar o

conhecimento como algo com sentido para a sua realidade (Eccles &
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Wigfield, 2002). Neste sentido, a motivagdo constitui um pilar essencial para
a construcao de aprendizagens mais significativas e duradouras.

A importancia da motivacdo na construcdo de aprendizagens
significativas encontra suporte em diversas correntes tedricas, nomeadamente
na perspetiva construtivista e socio construtivista. Para Piaget (1986), a
aprendizagem implica uma participacdo ativa do aluno, que constroi o
conhecimento a partir da interacdo com o meio e com os pares. Vygotsky
(1998), por sua vez, enfatiza o papel do contexto social e da colaboracéo na
consolidagdo de novos saberes, destacando que o envolvimento coletivo
potencia o desenvolvimento de competéncias. J& na teoria da aprendizagem
significativa, Ausubel (1980) defende que o conhecimento faz sentido para o
aluno quando se relaciona de forma substantiva com aquilo que ja sabe, o que
favorece maior envolvimento e motivacdo. Assim, estratégias pedagogicas
que valorizam a participacdo ativa, o trabalho colaborativo e a
contextualizacdo dos conteudos contribuem para aumentar o interesse, 0
envolvimento e a autonomia dos alunos (Ausubel et al., 1980).

As estratégias pedagdgicas ativas, como a gamificacdo e as dinamicas
ludicas, tém vindo a afirmar-se como formas eficazes de fomentar a
motivacao intrinseca dos alunos, tornando o processo de aprendizagem mais
dindmico e significativo (Pontes, 2022). A aplicacdo de mecanicas de jogo
em contextos educativos permite transformar tarefas habitualmente
repetitivas em experiéncias mais atrativas, promovendo a autonomia, 0
envolvimento e o sentimento de conquista (Monzonis-Carda et al., 2020). De
acordo com Garris et al. (2002), os jogos podem atuar como catalisadores da
motivacao, uma vez que proporcionam desafios ajustados, feedback imediato
e recompensas simbolicas, elementos que contribuem para aumentar a

concentragdo, a persisténcia e o interesse genuino pela atividade.
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A relevancia da motivacao no processo educativo é também explicada
pela Teoria da Autodeterminacdo (Deci & Ryan, 2000), que distingue entre
motivacao intrinseca, relacionada com o interesse e 0 prazer inerente a tarefa,
e motivacdo extrinseca, dependente de recompensas externas. No contexto
escolar, a gamificagéo pode potenciar ambas as dimens6es, mas a literatura
alerta para o risco de uma motivacao extrinseca superficial se as dindmicas
de jogo se limitarem a pontos ou recompensas simbdlicas (Hamari et al.,
2014). Para ser eficaz, a gamificacdo deve promover sobretudo a motivagédo
intrinseca, criando experiéncias significativas que reforcem a curiosidade, a
autonomia e o sentido de competéncia dos alunos (Subhash & Cudney, 2018).

Neste enquadramento, os estudos de Ferreira e Xavier (2024)
demonstram que a aplicacdo de estratégias gamificadas e de escape rooms
educativos em diferentes niveis de ensino tem um impacto positivo na
motivagdo, no envolvimento e na persisténcia dos estudantes, sobretudo
quando estas estratégias sdo adaptadas ao perfil etario e aos objetivos
curriculares. De forma semelhante, Monzonis-Carda et al. (2020) sublinham
que o uso de metodologias ativas no 1.° ciclo favorece ndo apenas
aprendizagens cognitivas, mas também competéncias socio emocionais,
respondendo as necessidades especificas desta etapa do desenvolvimento.

Deci e Ryan (2000) defendem que, quando as pessoas se envolvem
numa atividade de forma voluntaria e autbnoma, experienciam motivacao
intrinseca, o que favorece aprendizagens mais profundas e criativas. No
entanto, os mesmos autores sublinham que a motivacéo extrinseca também
pode ser relevante em contextos educativos, desde que associada a objetivos
claros e internalizada pelo estudante. Esta perspetiva & particularmente
pertinente quando se analisam praticas gamificadas, que tanto podem apoiar
a motivacdo intrinseca, ao explorar a curiosidade e o desafio, como a

extrinseca, através de recompensas simbdlicas.
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Hamari et al. (2014) concluiram que “gamification provides positive
effects; however, the effects are greatly dependent on the context in which the
gamification is being implemented, as well as on the users using it” (p. 3035).
Em outras palavras, a gamificacdo nao € garantia automatica de motivacéo,
exigindo uma integrag&o criteriosa nos objetivos pedagdgicos e um equilibrio
entre os diferentes tipos de motivagéao.

Nesta linha, Subhash e Cudney (2018) salientam que uma gamificacao
bem concebida promove ndo apenas o envolvimento dos estudantes, mas
também competéncias de colaboracgdo e autorregulacdo, fundamentais para a
motivacdo a longo prazo. Esta posicéo reforca a ideia de que a motivagao
deve ser encarada como um fendmeno multidimensional, que se manifesta
tanto no desempenho académico como no desenvolvimento de competéncias
socio emocionais.

Particularmente no 1.° ciclo, a literatura tem vindo a destacar que a
motivacao se constroi a partir da experiéncia ladica, da cooperacdo e da
autonomia (Kishimoto et al., 2008; Monzonis-Carda et al., 2020). Como
refere Kishimoto et al. (2008), o jogo constitui uma linguagem propria da
infancia e, quando integrado no contexto educativo, atua como mediador
entre o prazer e a aprendizagem, favorecendo a motivacao dos alunos. Assim,
ao valorizar 0 jogo como recurso, a escola responde nao apenas as
necessidades cognitivas, mas também ao desenvolvimento socio emocional
das criangas.

A relevancia das estratégias ludicas na motivacdo dos alunos encontra
também eco nas experiéncias pedagogicas desenvolvidas em contexto real.
No estagio anterior, a utilizacdo de jogos didaticos em aulas de Matematica
com alunos do 1.° ano revelou-se particularmente eficaz na promogéo do
entusiasmo, da participagdo e do envolvimento dos alunos, incluindo

daqueles que apresentavam maiores dificuldades. Essa observacdo empirica
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confirmou o potencial dos jogos como mediadores da motivacdo e da
colaboracdo, reforcando a importancia das abordagens ludicas na
aprendizagem.

A constatacdo deste efeito motivacional despertou o interesse em
aprofundar a investigacdo sobre metodologias semelhantes, conduzindo a
escolha dos jogos de fuga digitais como foco desta intervencéo. Esta opgédo
surgiu da percecdo de que tais recursos permanecem pouco explorados no 1.°
ciclo e de que poderiam constituir uma via inovadora para promover
aprendizagens significativas e competéncias digitais, em consonancia com o
que a literatura tem vindo a defender (Deci & Ryan, 2000; Garris et al., 2002;
Monzonis-Carda et al., 2020).

Pode, assim, concluir-se que a motivacdo na aprendizagem nédo deve
ser compreendida como um recurso acessorio ou pontual, mas como um eixo
estruturante que orienta a construcdo de experiéncias pedagogicas
significativas. Ao integrar metodologias ativas como a gamificacao e 0s jogos
de fuga digitais, o professor cria condi¢fes para transformar o interesse em

envolvimento e o envolvimento em aprendizagens duradouras.

1.5 Enquadramento Curricular

Entre as metodologias que respondem as orientacfes curriculares
vigentes, destacam-se as estratégias motivacionais, como a gamificacao e as
dindmicas ludicas, que convergem com os principios do PASEO (2017) e das
Aprendizagens Essenciais, centrados em aprendizagens significativas,
participativas e contextualizadas. O PASEO (Martins et al., 2017) sublinha
que o jovem, a saida da escolaridade obrigatoria, deve ser “capaz de lidar com
a mudanga e com a incerteza num mundo em rapida transformacao” (p. 15),
valorizando praticas que desenvolvam autonomia, pensamento critico e

responsabilidade. Neste sentido, “munido de multiplas literacias que lhe
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permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar
a informac&o, formular hipoteses e tomar decisfes fundamentadas no seu dia
a dia; (...) apto a continuar a aprendizagem ao longo da vida” (Martins et al.,
2017).

As Aprendizagens Essenciais (Dire¢do-Geral da Educacdo, 2018a)
reforcam esta visao ao salientar que “os alunos usam linguagens verbais e
ndo-verbais para significar e comunicar, [...] utilizando diferentes linguagens
e simbolos associados as tecnologias, a matematica e a ciéncia” (Diregao-
Geral da Educagéo, 2018b), e que a literacia digital deve contemplar “a
experimentacdo matematica, a investigacao ¢ a modelagao” (Canvarro et al.,
2018). As Orientacdes Curriculares TIC (Direcdo-Geral da Educacéo, 2018c)
acrescentam que, no 1.° Ciclo, “é¢ importante que as situagdes de
aprendizagem a desenvolver apelem a uma integragdo curricular plena” (p.2).
Neste quadro, “plenamente reconhecida a importancia da presenca das TIC
no curriculo, enquanto oportunidade para o desenvolvimento de
competéncias digitais conducentes ao exercicio de uma cidadania ativa,
critica e responsavel” (Dire¢do-Geral da Educacdo, 2018c). Ainda de acordo
com as mesmas orientagdes, “as situacoes de aprendizagem a desenvolver [no
1.° Ciclo] devem apelar a uma integracdo curricular plena, mobilizando
aprendizagens das restantes componentes do curriculo” (Direcdo-Geral da
Educacdo, 2018, p.3).

Por sua vez, o Decreto-Lei n.° 55/2018 estabelece que “a realizagao de
aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competéncias mais
complexas pressupdem tempo para a consolidagao e uma gestdo integrada do
conhecimento” (p.2929).

Deste modo, estes documentos legitimam a adocéo de abordagens que
aliem a tecnologia a dimensdo ludica, incentivando o desenvolvimento de

competéncias essenciais para o século XXI e reforcando a pertinéncia da
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proposta de intervengédo delineada neste estudo. A convergéncia entre estas
orientacBes evidencia que a escola do seculo XXI deve proporcionar
experiéncias de aprendizagem que vdo para além da transmissdo de
conteddos, promovendo competéncias transversais como a colaboracéo, a
criatividade, o pensamento critico e a cidadania digital (OC TIC, 2018). Neste
sentido, a integracdo de estratégias inovadoras como a gamificagdo e 0s jogos
de fuga digitais ndo constitui apenas uma opcdo metodoldgica, mas uma
resposta coerente as metas definidas nos documentos oficiais.

Ferreira e Xavier (2024) sublinham que a implementacdo destas
metodologias favorece aprendizagens ativas e contextualizadas, alinhadas
com o Perfil dos Alunos, que valoriza a autonomia e a capacidade de aprender
ao longo da vida. Do mesmo modo, Monzonis-Carda et al. (2020)
demonstram que os escape rooms digitais, quando integrados no curriculo,
potenciam a literacia digital e a cooperagdo, dimensdes centrais das
Aprendizagens Essenciais.

Contudo, importa reconhecer que a concretizacdo destes principios
enfrenta desafios praticos, nomeadamente a necessidade de recursos
tecnoldgicos adequados, a formacdo continua dos docentes e a adaptacdo das
metodologias as caracteristicas especificas das turmas (Hamari et al., 2014;
Silva Filho, 2019). Assim, os documentos curriculares legitimam e
incentivam a inovacao pedagdgica, mas a sua eficacia depende da capacidade
das escolas e dos professores para transformar orientacdes em praticas

efetivas e sustentaveis.
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Capitulo 2

2 METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O presente capitulo descreve a metodologia adotada na investigacéo,
explicitando as opcOes epistemoldgicas, os procedimentos de recolha e
analise de dados e os fundamentos tedricos que sustentam as escolhas
metodoldgicas. Pretende-se, assim, clarificar o percurso seguido desde a
formulacdo da questdo de investigacdo até a selecdo dos instrumentos e a
estratégia analitica aplicada. O capitulo organiza-se em quatro seccgdes: (1) a
questdo e os objetivos de investigacdo; (2) o enquadramento metodologico;
(3) as técnicas de recolha de dados; e (4) as técnicas de analise e triangulacao
da informacéo recolhida.

2.1 Questéao e objetivos de investigacao

A presente investigacdo pedagdgica foi orientada pela seguinte
questdo: De que forma os jogos de fuga digitais influenciam a motivacéo, a
percecdo da aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias cognitivas
e sociais em alunos do 3.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico? Esta questdo
resulta da evolucdo do trabalho realizado, refletindo as sugestdes de
clarificacdo e melhoria surgidas ao longo do processo. A sua formulagéo €
coerente com 0s principios da investigacdo qualitativa, que privilegia a
compreensdo aprofundada de fendmenos educativos em contextos reais e
especificos (Aires, 2015; Denzin & Lincoln, 2018).

O objetivo geral deste estudo consistiu em explorar o contributo dos
jogos de fuga digitais para a motivagao e para a percecao de aprendizagem
dos alunos, bem como para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e

sociais. Procurou-se analisar: (1) de que forma esta abordagem pedagogica

35



impacta a motivagdo dos alunos; (2) compreender a percecao que 0S mesmos
desenvolvem relativamente a sua aprendizagem ap0s participarem nas
atividades; (3) identificar as competéncias cognitivas e sociais que sdo
mobilizadas durante a realizacdo dos jogos. Estes objetivos foram formulados
de forma a garantir a sua pertinéncia e coeréncia com o tema investigado, as
opcbes metodoldgicas e os instrumentos de recolha e analise de dados
adotados.

Estas dimensGes ganham especial relevancia numa perspetiva
construtivista da aprendizagem, que valoriza o envolvimento ativo dos
alunos, a interacdo entre pares e o papel da experiéncia ludica no processo de

construcdo do conhecimento (Monzonis-Carda et al., 2020; Nicholson, 2018).

2.2 Enquadramento metodoldgico

2.2.1 Natureza e paradigma da investigacao

A metodologia constitui um elemento fundamental de qualquer
investigacao, pois orienta as opgOes epistemoldgicas e 0s procedimentos que
permitem alcangar os objetivos definidos. Como refere Amado (2014), a
investigacdo qualitativa em educacdo caracteriza-se pela pluralidade
metodoldgica e pela flexibilidade, ajustando-se aos objetivos de cada estudo
e reconhecendo a complexidade das préaticas educativas. Do mesmo modo,
Bogdan e Biklen (2013) salientam que “a investigacao qualitativa privilegia
a compreensdo em profundidade dos fendmenos educativos no contexto em
que ocorrem” (p. 47), o que se revela particularmente pertinente neste
trabalho.

A presente investigacdo assume-se como qualitativa, de acordo com
Afonso (2005), que defende que “a investigacdo educacional deve ser

desenvolvida em ambientes reais, procurando compreender 0S processos no
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seu desenrolar natural, em vez de os manipular artificialmente” (p. 32). Este
enquadramento justifica-se pela necessidade de analisar praticas pedagogicas
relacionadas com a gamificacdo e os jogos de fuga digitais no contexto
concreto do 1.° Ciclo do Ensino Basico, reconhecendo a Escola como espaco
social, dindmico e situado.

A opgao por um contexto naturalista é consistente com a necessidade
de articular tecnologia e aprendizagem em situacdes reais de uso, valorizando
a contextualizacdo das praticas e a integracdo significativa das TIC nos

ambientes educativos (Silva & Corréa, 2019).

2.2.2 Abordagem e fundamentos tedricos

A investigacdo enquadra-se no paradigma qualitativo e adota uma
abordagem exploratéria, com o objetivo de compreender o contributo dos
jogos de fuga digitais para a motivacao, a percecdo da aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias em alunos do 3.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Esta abordagem permite aceder a informacdes detalhadas e
contextualizadas sobre a experiéncia dos participantes, valorizando a riqueza
dos dados e a complexidade dos fendbmenos educativos vivenciados.

Segundo Amado (2014), a investigacao qualitativa visa interpretar os
significados que os sujeitos atribuem as suas acdes e contextos, atraves de um
processo analitico, descritivo e interpretativo. Neste estudo, privilegiou-se a
recolha de dados em ambiente natural de sala de aula, considerando a
importancia da observacdo direta e da escuta ativa dos intervenientes,
nomeadamente os alunos e a professora titular, durante e apos a aplicagédo de
trés jogos de fuga digitais. Cada jogo foi concebido com objetivos
pedagdgicos distintos, incidindo sobre as areas de Portugués, Matematica e
revisao interdisciplinar, o que permitiu explorar multiplas dimensbes do

processo de aprendizagem.
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Para responder & questdo de investigacdo e sustentar conclusdes
consistentes, foi utilizada uma diversidade de instrumentos de recolha de
dados, designadamente uma grelha de observacdo, um questionario de
feedback e uma entrevista semiestruturada com a professora cooperante. Esta
diversidade de fontes possibilitou a recolha de dados ricos e complementares,
reforcando a credibilidade dos resultados e permitindo captar diferentes
dimensGes da experiéncia educativa, incluindo comportamentos observaveis,

percecdes subjetivas e apreciacdes profissionais sobre a intervencao.

2.2.3 Investigacdo sobre a pratica

Para além da perspetiva qualitativa, esta investigacdo enquadra-se na
abordagem da investigacdo sobre a pratica, tal como definida por Ponte
(2002, 2003). Esta modalidade propde uma analise critica de experiéncias
pedagogicas reais, desenvolvidas com a participacdo direta do professor-
investigador. No presente estudo, a investigadora desempenhou
simultaneamente os papéis de criadora da proposta pedagdgica, observadora
dos processos de aprendizagem e analista das implicagOes da intervencéo, o
que conferiu ao estudo um caréter reflexivo, situado e transformador.

De acordo com Ponte (2003), a investigacdo sobre a pratica ndo se
limita a descricdo do que acontece na sala de aula, exigindo uma
problematizacéo critica da acdo docente. Neste sentido, este trabalho parte da
préatica concreta da utilizacdo dos jogos de fuga digitais para refletir sobre os
seus efeitos, questionar os seus limites e compreender de forma aprofundada
0s processos de envolvimento, motivagdo e colaboragdo dos alunos. Esta
postura aproxima-se do que Schon (1983) designa por reflexdo-na-acdo, isto
é, a capacidade do professor-investigador de analisar criticamente as suas
decisdes pedagogicas enquanto atua, reajustando estratégias em funcéo das

necessidades dos alunos e dos imprevistos do contexto educativo.
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Para sintetizar as principais op¢des metodoldgicas adotadas neste

estudo, apresenta-se de seguida a Tabela 1, que sistematiza as caracteristicas

essenciais de cada abordagem e a respetiva aplicacdo no contexto da

investigacao.

Tabela 1 - Caracteristicas principais das abordagens metodoldgicas e respetiva aplicagdo no estudo.

Metodologia

Caracteristicas principais

Aplicacao no presente
estudo

Investigacao
qualitativa

- Compreensdo dos fendbmenos
no seu contexto natural;

- Valorizacdo das perspetivas dos
participantes;

- Interpretacéo de significados a
partir de dados descritivos;

- Investigador como parte
integrante do processo (Aires,
2015; Denzin & Lincoln, 2018).

Permitiu analisar, de
forma contextualizada, o
impacto dos jogos de
fuga digitais nas
aprendizagens e na
motivacdo dos alunos do
1.° Ciclo, integrando
observacao participante e
recolha de percecdes
através de questionario.

Investigacao
sobre a
pratica

- Processo reflexivo e sistematico
sobre a acdo docente;

- Observacao, anélise e
ajustamento continuo da pratica;
- Articulacdo entre teoria e
pratica em contexto real;

- Mudanga fundamentada
(Alarcéo, 2001; Bogdan &
Biklen, 2013).

A professora-
investigadora concebeu,
implementou e avaliou a
intervencdo pedagogica,
ajustando estratégias as
necessidades da turma e
analisando criticamente
os resultados para
melhoria da prética
educativa.

Atraves da triangulacdo de dados e da articulagdo entre observagéo e

percecdo, pretendeu-se alcancar uma compreensdo contextualizada do

potencial pedagdgico dos jogos de fuga digitais no ensino do 1.° Ciclo,

enquadrando-se numa abordagem que promove o desenvolvimento global

dos alunos, tanto a nivel cognitivo como social (Garris et al., 2002).
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2.2.4 Questdes éticas e participantes

Outro aspeto fundamental prende-se com o facto de os participantes
serem criancas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, 0 que levanta exigéncias
metodoldgicas e éticas especificas. Como defendem Sarmento, Fernandes e
Tomaés (2020), investigar com criancas implica reconhecer a sua agéncia,
garantindo-lhes condicdes para expressarem perspetivas e significados
préprios. Esta visdo é também partilhada por Almeida e Costa (2021), que
propdem metodologias criativas e participativas, como a cartografia e 0 uso
de narrativas visuais, para valorizar o olhar infantil e promover a sua
participacdo ativa no processo investigativo.

Para além do consentimento informado dos encarregados de educacéo,
assegurou-se o assentimento das criancas e a adequacao etaria das tarefas,
seguindo a boa pratica de estudos com jogos de fuga em contexto infantil,
onde se explicita o uso de termo de consentimento e a adaptacdo dos desafios
ao nivel etario (Melo, 2020).

Neste enquadramento, a metodologia delineada ndo se limita a
recolher dados sobre os alunos, mas procura criar condi¢des para que estes se
expressem e participem de forma significativa, em consonancia com uma
ética da investigacdo que respeita a sua voz e reconhece a sua centralidade
nos processos educativos (NCB, 2011).

A participagdo dos alunos foi autorizada pelos encarregados de
educacdo, mediante consentimento informado, e mediada pela professora
titular, assegurando a compreensdo e o bem-estar dos participantes. A
investigadora garantiu a confidencialidade das informagdes recolhidas e a
anonimizagdo dos dados durante o tratamento e a analise, em conformidade

com os principios éticos da investigacdo em educacéo.
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2.2.5 Considerac6es metodologicas

Considerando o exposto, 0 enquadramento metodoldgico apresentado
integra duas dimensdes complementares, a investigacdo qualitativa e a
investigacdo sobre a prética, permitindo uma andlise contextualizada,
reflexiva e ética das aprendizagens e motivacdes dos alunos. Esta combinagéo
metodolodgica contribuiu para compreender, em profundidade, o impacto dos
jogos de fuga digitais no 1.° Ciclo do Ensino Basico, articulando teoria e
pratica numa perspetiva de desenvolvimento profissional e inovagao
pedagogica.

A metodologia adotada evidencia, assim, a importancia de investigar
a acdo educativa em contextos reais, reconhecendo a complexidade das
praticas docentes e o papel ativo do professor-investigador enquanto agente
de mudanca. Este enquadramento constitui a base sobre a qual se estruturam
as etapas seguintes do estudo, dedicadas a recolha e a analise dos dados. Entre
as limitacdes praticas a considerar, destaca-se a calibracdo do grau de desafio
dos enigmas e a possivel repeticao de padrdes de resolugdo, aspetos descritos
na literatura como condicionantes do envolvimento sustentado em jogos de

fuga com criancas (Melo, 2020).

2.3 Técnicas de recolha de dados

As técnicas de recolha de dados selecionadas para este estudo
incluiram a observacdo direta estruturada e o questionario de feedback,
instrumentos centrais para aceder tanto a comportamentos observaveis como
a percecbes dos alunos. Esta combinacdo contribuiu para a robustez da
analise, ao permitir o cruzamento de diferentes tipos de informacéo. Para
complementar estas fontes, recorreu-se ainda a recolha documental, a

conversas informais e a uma entrevista semiestruturada com a professora
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cooperante, ampliando a compreensdo sobre o impacto pedagdgico da

intervencao.

2.3.1 Observacéo direta estruturada

A recolha de dados nesta investigacdo foi realizada através de duas
técnicas principais: a observacdo direta estruturada, com base numa grelha
previamente elaborada, e a aplicacdo de um questionario de feedback aos
alunos participantes. Esta estratégia metodoldgica visou garantir a adequacéo
ao objeto de estudo, bem como a obtencdo de dados relevantes e
diversificados, capazes de sustentar uma anéalise rigorosa.

A observacdo direta foi realizada durante a aplicacdo dos jogos de fuga
digitais, possibilitando o0 registo sistematico e contextualizado de
comportamentos e interacdes dos alunos em ambiente real de aprendizagem.
A grelha de observacdo (Anexo 1) incluia indicadores como participacéo
ativa, colaboracdo com os colegas, resolucdo de problemas, expressdo de
ideias e comunicacdo. Esta técnica, amplamente reconhecida na investigacao
qualitativa, permitiu aceder a informagdes ricas sobre a dindmica da sala de
aula, respeitando a complexidade dos contextos educativos (Aires, 2015;
Bogdan & Biklen, 2013; Flick, 2005).

A sua pertinéncia reside na capacidade de captar a acdo educativa no
seu decurso, sem interferir no ambiente natural em que os fendmenos
ocorrem. A utilizacdo de uma grelha estruturada assegura a sistematizacdo
dos dados recolhidos, favorecendo tanto a objetividade da observagdo como

a comparabilidade entre momentos distintos da intervencao.

2.3.2 Recolha documental
Para além da observacdo direta estruturada e do questionario de

feedback, recorreu-se a recolha documental como técnica complementar de
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recolha de dados. Foram analisados os registos e producdes realizadas pelos
alunos durante a implementagéo das atividades, incluindo fichas de trabalho,
e anotacdes, bem como codigos finais, pistas intermédias e calculos de apoio
(produzidos no ambito das tarefas do jogo de fuga de Matematica).

Estes elementos foram fundamentais para complementar as restantes
fontes de dados e serdo considerados no processo de triangulacdo apresentado
na analise. De acordo com Bogdan e Biklen (2013), a recolha documental em
investigacdo qualitativa oferece informag6es contextuais valiosas e contribui
para complementar e confirmar dados provenientes de outras fontes. De
forma semelhante, o Paradigma Qualitativo sublinha que a anélise de
documentos produzidos no decurso das atividades pedagdgicas fornece pistas
importantes sobre os significados atribuidos pelos participantes e, no caso
deste estudo, sobre a forma como os alunos se apropriaram dos contetdos

trabalhados através dos jogos de fuga digitais.

2.3.3 Questionario de feedback

O questionario de feedback (Anexo 2), aplicado ap6s a concluséo dos
jogos, foi concebido com questdes fechadas e abertas, de modo a recolher as
percecdes dos alunos sobre a experiéncia vivida. Este instrumento permitiu
aceder a dados subjetivos, fornecendo informacgdes valiosas sobre a
motivacdo, as aprendizagens realizadas e as estratégias colaborativas ativadas
durante a atividade. A inclusdo de perguntas abertas possibilitou, ainda, a
identificacdo de categorias emergentes que podem enriquecer a analise
tematica (Miles et al., 2014).

Os dados obtidos complementaram as observacdes realizadas em sala
de aula e serédo integrados na triangulacdo metodoldgica, desenvolvida mais

adiante.
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Os procedimentos éticos relativos a participagdo dos alunos foram
devidamente assegurados, incluindo a confidencialidade e anonimizag&o dos
dados, conforme descrito na sec¢do dedicada aos principios éticos da
investigacdo (Anexo 3). Garanti a confidencialidade das informacdes
recolhidas e a anonimizacdo dos dados durante o seu tratamento e analise.
Assumi uma postura sensivel, respeitando os direitos e o bem-estar dos
participantes, em conformidade com os principios éticos da investigacdo em
educacdo. Para além do consentimento formal, os objetivos e procedimentos
foram explicados aos alunos de forma adequada a sua idade, garantindo a sua

compreensdo e aceitacao.

2.3.4 Entrevista com a professora cooperante

Para complementar os dados recolhidos junto dos alunos, foi realizada
uma entrevista semiestruturada a professora cooperante, imediatamente ap6s
a implementacdo das atividades. Esta entrevista teve como finalidade recolher
um feedback adicional e profissional sobre o desempenho dos alunos, bem
como sobre a pertinéncia da intervencéo desenvolvida.

A entrevista baseou-se num guido previamente elaborado (Anexo 4),
constituido por questdes abertas organizadas em quatro dimensdes: (1)
caracterizacdo da turma, (2) impacto da intervencao, (3) papel do professor e
(4) reflexdo critica sobre os resultados. Esta estrutura possibilitou orientar o
didlogo, mantendo simultaneamente a liberdade de expresséo da entrevistada.

Para além desta entrevista formal, ao longo do periodo de estagio
foram registadas também conversas informais com a professora cooperante,
que contribuiram para compreender de forma continua a evolugéo da turma e
ajustar a intervencdo sempre gque necessario. Embora estas interacdes néo
tenham seguido um guido especifico, revelaram-se relevantes enquanto

complemento interpretativo.
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Segundo Bogdan e Biklen (2013), a entrevista em contexto de
investigacdo qualitativa permite aceder as percecOes e interpretacdes dos
participantes, constituindo uma fonte valiosa de dados. No caso deste estudo,
as contribuicbes da professora cooperante ofereceram uma visdo externa
fundamentada sobre aspetos relacionados com a motivagao, a participacao, o
trabalho colaborativo e sugestdes de melhoria pedagdgica.

Os dados recolhidos, tanto formais como informais, foram
considerados na triangulacédo de perspetivas e analisados em articulacdo com

as restantes fontes de informacéo, tal como apresentado na sec¢do de anélise.

2.4 Técnicas de analise de dados

Relativamente a analise de dados, adotaram-se procedimentos
qualitativos e quantitativos, nomeadamente a analise de contetdo e o recurso
a descritores estatisticos simples, adequados para identificar padrdes,
significados e categorias emergentes a partir das informac6es recolhidas em
contexto educativo (Miles et al., 2014).

A andlise dos dados recolhidos foi orientada por uma abordagem
qualitativa, centrada na interpretacdo dos significados emergentes das
experiéncias dos participantes. A natureza descritiva, interpretativa e
contextualizada da investigacdo exige procedimentos analiticos cuidadosos,
capazes de respeitar a complexidade e a subjetividade dos dados recolhidos.

Relativamente a grelha de observacdo, foi adotada uma estratégia
analitica em duas fases. Numa primeira leitura, de carater descritivo, seréa feita
a quantificagcdo simples dos niveis atribuidos aos diferentes indicadores (ex.:
motivacao, participacdo, colaboracdo), de modo a identificar tendéncias
gerais. Esta leitura permite observar, por exemplo, se hd aumento de
envolvimento em determinados momentos ou se certos comportamentos se

repetem com frequéncia ao longo das sessdes.
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Numa segunda fase, foi realizada uma leitura interpretativa dos
comentarios qualitativos registados na grelha. Estes dados narrativos
permitirdo construir descri¢bes mais profundas dos comportamentos dos
alunos, identificar episodios significativos e contextualizar padrdes de
participagdo e interagdo. Por exemplo, o registo de um comentario como “o
grupo hesitou no inicio, mas depois todos participaram na resolugdo” pode
ser analisado como um indicador de desenvolvimento de competéncias
colaborativas ao longo da atividade.

As respostas as perguntas abertas do questionario de feedback foram
analisadas com recurso a andlise de conteudo tematica (Bardin, 1977). Esta
analise seguiu trés fases: (1) uma leitura inicial e exploratdria das respostas
para familiarizacdo com os dados; (2) exploracdo do material, com
identificacdo e codificacdo de unidades de sentido; e (3) tratamento dos
resultados, com categorizacéo e interpretacdo das ideias principais expressas
pelos alunos.

As respostas fechadas do questionario de feedback foram analisadas
através de procedimentos descritivos simples, recorrendo ao calculo de
frequéncias e percentagens relativas. Este tratamento quantitativo elementar
permitiu identificar tendéncias gerais nas percecdes dos alunos, oferecendo
uma leitura complementar a analise qualitativa das respostas abertas. A
combinacdo de descritores estatisticos com a anéalise de contetdo assegurou
uma compreensdo mais abrangente dos dados recolhidos, contribuindo para
reforgar a consisténcia e a credibilidade da interpretacéo realizada.

Para além da analise individual de cada instrumento, a transcricao da
entrevista com a professora titular foi examinada a luz dos mesmos
principios. Os dados foram organizados em torno de eixos de analise como
percecdo da dindmica da turma, avaliacdo da estratégia pedagdgica e reflexdo

sobre o impacto da intervencdo. A andlise destas declaragbes permitiu
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integrar uma perspetiva pedagogica e profissional no processo interpretativo,
promovendo um olhar mais holistico sobre a intervencg&o.

Paralelamente, foram também analisados os registos documentais
produzidos pelos alunos durante a realizacdo das atividades, nomeadamente
anotacdes feitas nos cadernos, calculos, pistas e codigos associados ao jogo
de fuga de Matemética. Estes registos foram tratados de forma descritiva e
interpretativa, permitindo aceder a evidéncias do raciocinio individual, das
estratégias de resolucdo adotadas e da colaboracdo entre pares. A leitura
destes dados ajudou a complementar as observacdes feitas em sala de aula e
a enriquecer a interpretacdo sobre 0s processos cognitivos e sociais ativados
ao longo da intervencéo.

A triangulacdo metodoldgica foi mobilizada como estratégia de
reforgo do rigor e da validade do estudo. O cruzamento entre os dados
recolhidos através da observacdo, dos questionarios e da conversa permitiu
confrontar diferentes perspetivas sobre o mesmo fendémeno, contribuindo
para uma compreensdo mais densa e consistente. Esta triangulacdo visa
reduzir enviesamentos, aumentar a credibilidade dos resultados e valorizar a
pluralidade de vozes e experiéncias envolvidas (Flick, 2005). Esta opg¢éo
metodoldgica responde a recomendacdo de confrontar evidéncias de
diferentes naturezas em contextos reais de utilizacdo de tecnologias,
reforcando a validade ecoldgica da analise (Silva & Corréa, 2019).

Neste processo analitico, assumo uma postura reflexiva e critica,
reconhecendo o meu envolvimento direto na intervencdo pedagdgica. Esta
autorreflexividade é indispensavel na investigacdo qualitativa, pois permite
tomar consciéncia das minhas proprias interpretagdes, escolhas
metodologicas e influéncias enquanto professora-investigadora. Como

referem Miles et al. (2014), a qualidade da analise ndo depende apenas da
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técnica utilizada, mas também do compromisso ético, analitico e
interpretativo assumido pelo investigador.

Deste modo, assegurei que a analise dos dados recolhidos fosse
conduzida com profundidade, coeréncia e abertura a complexidade do
processo educativo em estudo, contribuindo para uma compreenséo
significativa da utilizacdo dos jogos de fuga digitais como recurso pedagdgico

no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Capitulo 3

3 INTERVENCAO PEDAGOGICA

Este capitulo descreve a intervencdo pedagdgica desenvolvida no
ambito do estagio supervisionado, focada na aplicacdo de jogos de fuga
digitais em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Apresenta-se 0 contexto
educativo, o papel da investigadora e as etapas de planeamento, construcao e
implementacdo das atividades, evidenciando a articulagdo com os principios
metodoldgicos definidos no capitulo anterior.

O capitulo organiza-se em cinco secc¢des: (1) descricdo e
caracterizacdo do contexto educativo; (2) participacdo e papel da
investigadora; (3) planeamento da intervencéo; (4) construgcdo dos jogos de
fuga digitais; e (5) implementacdo e observacéo junto dos alunos.

A abordagem adotada inscreve-se no paradigma qualitativo e na l6gica
de investigagdo-acdo, valorizando a observagdo sistematica, a reflexéo critica
e a adaptacdo continua da pratica docente (Coutinho et al., 2008; Alarcéo,
2001).

3.1 Descricédo e Contexto Educativo

A presente intervencao pedagdgica decorreu numa escola publica do
1.° Ciclo do Ensino Basico integrada num agrupamento do distrito de Setubal.
O agrupamento abrange desde a educacdo pre-escolar até ao 3.° Ciclo do
Ensino Basico, garantindo a continuidade pedagogica entre niveis de ensino
e assumindo, no seu Projeto Educativo, a valorizacdo da inovagdo, da
incluséo e da integracdo das tecnologias digitais como resposta aos desafios

da sociedade contemporanea (Projeto Educativo do Agrupamento, 2024).
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Neste contexto, a proposta de implementacédo de jogos de fuga digitais
surgiu em consonancia com as orientagdes do Projeto Educativo,
respondendo a valorizacdo da inovacdo pedagogica e da integracdo das
tecnologias digitais expressas nesse documento, bem como as metas definidas
pelo PASEO (Martins et al., 2017) e com o Plano de Agéo para a Transigéo
Digital (Governo de Portugal, 2020).

No que respeita as infraestruturas, a escola apresentava boas condi¢fes
fisicas para a realizacdo da intervencdo pedagdgica, possuindo espagos
devidamente organizados para a aprendizagem, a recreacao e a cultura, entre
0s quais se destacavam a biblioteca e o auditério. Existia também uma sala
de informatica; contudo, o seu funcionamento encontrava-se limitado, uma
vez que os computadores ndo dispunham de ligacdo a internet, o que
impossibilitava o desenvolvimento de atividades online.

Inicialmente, solicitou-se aos encarregados de educagédo que os alunos
levassem para a escola os computadores portateis fornecidos pelo Ministério
da Educacdo, de modo a possibilitar a realizacdo das atividades planificadas.
Apesar disso, 0 uso destes dispositivos em sala de aula revelou-se residual,
devido a problemas técnicos recorrentes, como falhas de teclado, rato ou
bloqueios de sistema, e a fragil ligacdo a internet da escola.

Antes de iniciar as sessdes formais, considerei importante
compreender as condicdes reais de utilizacdo dos equipamentos pelos alunos.
Durante duas tarefas exploratorias realizadas previamente a intervencao,
verifiquei limitaces técnicas significativas nos computadores: alguns néao
abriam o programa Word, sendo necessario recorrer a alternativas; noutros
casos, 0s ratos ndo funcionavam, havia teclas que escreviam sozinhas e
bloqueios constantes do sistema. Os alunos com estas falhas foram
encaminhados ao apoio técnico e, em vérias situagBes, ficaram sem o

equipamento durante o restante dia letivo.
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Este momento exploratério permitiu compreender as condi¢des reais
de funcionamento dos equipamentos e a familiaridade dos alunos com o seu

manuseamento, conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1- Alunos a utilizar os seus computadores
portateis em sala de aula, no primeiro contacto antes da

implementacao dos jogos digitais.

Face a esta realidade, a biblioteca escolar constituiu o principal recurso
tecnoldgico disponivel para a intervencdo, uma vez que dispunha de cerca de
vinte computadores fixos em bom estado de funcionamento. A disposi¢édo dos
alunos e 0 ambiente de trabalho na biblioteca podem ser observados na Figura
2. Este espaco, além de acolhedor e funcional, permitiu o trabalho em
ambiente digital e o acesso simultaneo de todos os alunos, ainda que,
ocasionalmente, se registassem pequenas falhas na ligacdo a internet, o que
exigia alguma preparacdo prévia e supervisdo técnica antes do inicio das
sessOes. Assim, nas sessdes em que foram utilizadas as TD, cheguei mais
cedo para testar as ligacOes, preparar 0 espaco e assegurar 0 bom
funcionamento dos equipamentos, garantindo a participacdo equitativa de
todos os alunos.
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Figura 2 - Vista geral da turma na biblioteca, cada aluno a

trabalhar individualmente no computador.

Deste modo, a escola dispunha de condigdes fisicas e recursos
tecnologicos relevantes, embora as limitagdes de funcionamento dos
equipamentos tenham exigido da investigadora uma adaptacdo constante e

um planeamento rigoroso das atividades.
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3.2 Caracterizacdo da Turma

A turma onde decorreu a intervencao pedagogica correspondia ao 3.°
ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico e era constituida por 20 alunos, com idades
compreendidas entre os 8 e 0s 10 anos, sendo 8 do sexo feminino e 12 do
sexo masculino.

Do ponto de vista sociocultural, a turma apresentava uma diversidade
cultural assinalavel, integrando uma crianca proveniente do Egito e trés
oriundas do Brasil. Embora a sala de aula incluisse trabalhos dos alunos
expostos nas paredes, ndo se verificava uma representacdo explicita das
diferentes culturas presentes, 0 que evidenciou uma oportunidade de reforgar
praticas pedagogicas mais inclusivas e culturalmente responsivas.

De acordo com o PASEO (2017) e o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (2017), a Escola deve promover o respeito pela
diversidade e a participacao ativa dos alunos na construcao de uma cidadania
democratica, valorizando as diferencas como fator de enriquecimento do
processo educativo. Neste sentido, o autor sublinha que “uma educagdo
multicultural ndo se limita a incluir diferentes culturas, mas deve capacitar 0s
alunos para participar de forma critica numa sociedade democratica” (p. 23).

Em termos de necessidades educativas especificas, a turma contava
com um aluno diagnosticado com sindrome de Down, para quem eram
implementadas estratégias baseadas em recursos visuais e atividades
adaptadas, e um aluno com dificuldades de leitura, apoiado por exercicios
diferenciados e acompanhamento estruturado. Estas situacOes exigiam
praticas pedagdgicas diferenciadas, alinhadas com os principios de inclusao

expressos no PASEO (2017) e no Projeto Educativo do Agrupamento.
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Enquanto investigadora, procurei compreender como estas estratégias se
materializavam no quotidiano da sala e de que forma poderiam ser articuladas
com metodologias mais ativas e participativas.

No que se refere ao ambiente de sala de aula, este apresentava uma
disposicao tradicional, com mesas organizadas em filas, embora existissem
dois lugares isolados. Apesar da gestdo do tempo e das rotinas estar bem
estruturada, a pratica observada privilegiava o trabalho individual, com
recurso frequente ao manual escolar e as fichas de trabalho. O uso de
metodologias colaborativas era reduzido, assim como a exploracdo de
recursos tecnoldgicos em contexto de sala. Contudo, verificava-se uma
relacdo de proximidade e confianca entre a docente e os alunos, que se
mostravam comunicativos e participativos nas atividades propostas.

Considerando este perfil diversificado e a reduzida utilizagdo de
recursos digitais em contexto de sala, a intervencao pedagogica foi planeada
no sentido de explorar metodologias ativas que promovessem a inclusao, a
motivacdo e a autonomia dos alunos. Esta caracterizacdo permitiu
compreender que a turma, embora apresentasse condigcdes favoraveis a
aprendizagem, beneficiaria de estratégias metodoldgicas mais diversificadas,
capazes de potenciar o trabalho em grupo, a cooperacdo e a utilizacdo de
recursos digitais. Como sublinha Papert (1980), ambientes de aprendizagem
ricos e interativos favorecem a curiosidade e o pensamento criativo,

competéncias centrais para enfrentar os desafios do século XXI.

3.3 Participacéo e Papel da Investigadora

No ambito do estagio, a investigadora assumiu integralmente o papel
de professora responsavel, conduzindo a planificacdo, a implementacédo e a
avaliacdo das atividades realizadas com a turma. A docente titular indicava

0s conteldos programaticos a integrar, mas concedia as estagiarias,
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autonomia plena na condugdo da intervencdo. Essa autonomia foi
acompanhada de uma superviséo discreta: a cooperante esteve presente em
todas as sessdes, intervindo apenas quando solicitado, o que garantiu um
ambiente de apoio, confianca e coresponsabilidade no trabalho desenvolvido.

O apoio da professora titular revelou-se fundamental, demonstrando
abertura a inovacdo e disponibilidade para integrar préaticas diferenciadas.
Embora a observacdo inicial da pratica pedagdgica evidenciasse uma
prevaléncia de abordagens mais tradicionais, centradas no manual escolar e
nas fichas de trabalho, que se distinguem das metodologias ativas e ludico-
digitais adotadas na intervencéo, a docente acolheu positivamente a proposta
de introduzir jogos digitais no processo de ensino e aprendizagem, mostrando
alinhamento com os principios do Projeto Educativo do Agrupamento. De
acordo com as Orientacdes Curriculares de TIC para o 1.° Ciclo (2018), a
integracdo das tecnologias digitais deve assumir um carater transversal,
promovendo competéncias de cidadania digital, de investigacdo, de
comunicacdo e de inovacdo. Contudo, como sublinha Valente (1998), a mera
disponibilizacdo de recursos tecnoldgicos ndo garante praticas pedagogicas
inovadoras, sendo necessaria intencionalidade e formacao docente para a sua
integracdo efetiva.

Para além das atividades diretamente relacionadas com a intervencao,
a investigadora participou ativamente na vida escolar. Em conjunto com a
colega de estagio, assumiu responsabilidades nas rotinas letivas diarias e
marcou presenga em eventos e reunides da escola. Destaca-se, neste &mbito,
a participacdo na reunido de pais realizada durante o periodo de estagio, que
possibilitou um contacto formal com os encarregados de educagdo. O
contacto informal mantido a saida da escola com os familiares das criancas,
contribuiu igualmente para reforcar a articulacdo escola-familia e a

proximidade com a comunidade educativa.
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Enquanto investigadora em contexto de pratica, foram mobilizados
diversos instrumentos de recolha de dados, nomeadamente grelhas de
observacdo, notas de campo, gravacbes audio realizadas durante a
implementacdo das atividades e no balan¢o final, bem como apontamentos
sobre aspetos emergentes considerados relevantes. Este registo sistematico
traduz a postura do professor-investigador, conceito desenvolvido por
Alarcdo (2001), que entende a pratica docente como um espaco de reflexdo
critica e de constru¢do de conhecimento profissional. Segundo o autor, “o
professor-investigador questiona, observa e interpreta a sua pratica com a
intengdo de a melhorar continuamente” (Alarcdo, 2001, p. 45). Assim, a
intervencdo configurou-se como um exercicio de investigacdo-acdo, no qual
a pratica foi observada, analisada e ajustada de forma continua, em
consonancia com a perspetiva qualitativa e interpretativa do processo
educativo (Coutinho et al., 2008).

Em sintese, a participacdo da investigadora no estagio foi marcada por
uma postura ativa, reflexiva e auténoma, sustentada na observacdo
sistematica e na reflexdo critica sobre a acdo docente. Este envolvimento
permitiu-lhe crescer enquanto futura professora-investigadora e desenvolver
uma intervencdo pedagdgica inovadora, centrada no envolvimento dos alunos

e na integracdo significativa das tecnologias digitais.

3.4 Planeamento da Intervencao

Foram definidos como principais objetivos pedagdgicos da
intervencdo a promocgdo da motivagédo para aprender, o desenvolvimento da
colaboracéo e do espirito de entreajuda, o aprofundamento dos contetdos de
Portugués e Matematica e a aquisicdo de competéncias digitais, tendo em
conta que os alunos raramente utilizavam o computador em contexto letivo.

Estes objetivos encontram-se em consonancia com o PASEO (2017), que
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sublinha a importancia da autonomia, da criatividade e da competéncia
digital, e com as Aprendizagens Essenciais (2018), que valorizam a
mobilizacdo de saberes em contextos diversificados e a promocdo de
aprendizagens significativas. As opc¢des tomadas na definicdo dos objetivos
e na selecdo das estratégias assentaram na literatura que reconhece a
importancia da motivacdo e da aprendizagem colaborativa no sucesso
educativo (Johnson & Johnson, 2009). De acordo com estes autores, a
interacdo entre pares constitui um elemento essencial da aprendizagem ativa,
pois promove a partilha de significados, o respeito por diferentes perspetivas
e o desenvolvimento de competéncias sociais e cognitivas fundamentais.

O planeamento contemplou trés sessfes, cada uma delas, com duragéo
aproximada de 90 minutos, dedicada a realizacdo de um jogo de fuga digital.
Este periodo foi definido por permitir o cumprimento de todas as etapas
previstas, desde a explicacdo inicial, 0 acesso aos computadores e a
exploracdo dos desafios, até a recolha de percec@es finais. Assim, assegurou-
se 0 equilibrio entre o tempo necessario para a realizacdo das atividades e a
gestdo do horario letivo da turma. As sessdes foram distribuidas de modo a
respeitar a sequéncia dos contetdos programaticos e a progressao do grau de
dificuldade. O primeiro jogo incidiu sobre contetidos de Portugués, o segundo
abordou a area da Matematica e o terceiro assumiu um carater interdisciplinar
de revisao, articulando aprendizagens de ambas as disciplinas. Neste Gltimo,
os desafios apresentaram maior complexidade, ndo apenas porque os alunos
jadominavam a dinamica dos jogos e se encontravam preparados para niveis
superiores de exigéncia, mas também porque 0 jogo integrava um ndmero
mais alargado de conteudos, incluindo alguns que haviam sido lecionados ha
mais tempo e que, por isso, ndo estavam tdo presentes na memoria dos alunos.

Na constru¢cdo dos jogos, considerado a adequacdo etaria, a

correspondéncia com os conteidos programaticos trabalhados na semana da
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implementacdo e o equilibrio entre a dimenséo ludica e os objetivos de
aprendizagem. A concecdo das atividades inspirou-se na perspetiva de Papert
(1980), segundo a qual aprender deve ser um processo criativo, prazeroso e
desafiante. De acordo com Papert (1980), as criancas aprendem de forma
mais profunda e duradoura quando constroem ativamente algo que tem
significado para elas, envolvendo-se num processo de experimentacao,
descoberta e criacdo que promove o desenvolvimento do pensamento critico
e da autonomia. Neste sentido, os jogos foram desenhados de modo a integrar
elementos narrativos e desafios cognitivos que estimulassem o raciocinio, a
curiosidade e a autonomia, mantendo sempre a ligacdo aos conteudos
curriculares e as metas de aprendizagem definidas.

O planeamento logistico incluiu ainda a definicdo antecipada dos
recursos tecnoldgicos e dos espacos necessarios, bem como o agendamento
das sessdes em articulagdo com a professora cooperante. Cada sessdo exigia
a reserva prévia da biblioteca, a preparacdo dos computadores e a verificacdo
das ligacdes a internet, o que implicou uma gestdo cuidada do tempo e dos
materiais. Esta dimensdo organizativa foi essencial para garantir que as
atividades decorressem sem interrupcdes e que todos os alunos pudessem
participar em simultaneo.

Para acompanhar a intervencdo, foram utilizados diferentes
instrumentos de recolha de dados: grelhas de observacédo, notas de campo e
gravacdes audio, tanto durante as sessdes como no balanco final. Recolheu-
se igualmente feedback dos alunos através de questionarios aplicados no final
de cada jogo, com o objetivo de conhecer as suas percegdes sobre a
experiéncia. Inicialmente, estava prevista a aplicacdo de questionarios de pré
e pds-jogo para avaliar a evolugdo dos conhecimentos; contudo, essa opgéo
foi posteriormente descartada, por se considerar que 0s instrumentos nao

apresentavam validade pedagdgica suficiente. Esta decisdo encontra
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fundamento na perspetiva qualitativa da investigacdo (Coutinho et al., 2008),
que valoriza a interpretacdo dos fendmenos educativos em detrimento da sua
quantificacdo. Assim, a recolha de dados privilegiou a observacdo direta e o
registo descritivo, permitindo compreender o envolvimento, as interacdes e
as dificuldades dos alunos ao longo da intervengéo.

O planeamento da intervengdo permitiu articular objetivos
pedagdgicos claros com os documentos curriculares nacionais, integrando
uma abordagem inovadora e criativa, mas ajustada as condicgdes reais do
contexto escolar. A concecao e organizacao desta etapa refletiram a postura
de professora-investigadora preconizada por Alarcdo (2001), que entende o
docente como um profissional reflexivo, capaz de analisar, adaptar e melhorar
continuamente a sua préatica. Este planeamento constituiu, assim, o alicerce
sobre o qual se desenvolveu a fase seguinte da intervencao: a construgdo dos
jogos de fuga digitais.
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3.5 Construcéao dos Jogos de Fuga

A construcdo dos jogos de fuga digitais constituiu uma etapa
particularmente exigente e enriquecedora da intervencdo pedagdgica. Para a
sua concecdo foi utilizada a plataforma Genially, uma vez que disponibiliza
recursos interativos adequados a criacdo de experiéncias imersivas e
motivadoras. Por se recorrer apenas a versao gratuita, foi necessario explorar
amplamente as funcionalidades da ferramenta, de modo a compreender o seu
potencial e encontrar alternativas criativas que permitissem concretizar as
ideias definidas no planeamento. O primeiro jogo revelou-se 0 mais
desafiante, por coincidir com a fase inicial de familiarizacdo com a
plataforma; contudo, essa fase de experimentacdo contribuiu para um
dominio mais consistente dos recursos digitais e para o aperfeicoamento
gradual das producdes seguintes.

No processo de concecao foram integrados diversos elementos, como
texto, imagem e video, com o objetivo de diversificar os estimulos visuais e
audiovisuais e promover um ambiente mais envolvente para os alunos. Esta
estratégia estd em consonancia com a perspetiva de Papert (1980), que
defende que as experiéncias de aprendizagem devem ser criativas,
exploratdrias e prazerosas, potenciando o desenvolvimento de novas formas
de pensar e de agir.

Cada jogo foi estruturado a partir de um tema narrativo diretamente
relacionado com os conteddos curriculares trabalhados naquela semana,
garantindo a pertinéncia pedagdgica da proposta. O primeiro jogo baseou-se
na fabula A Cigarra e a Formiga, explorando caracteristicas do género textual
e conteudos de Portugués, nomeadamente advérbios de afirmacéo e negacéo
e quantificadores. O segundo jogo, centrado na area da Matematica,

desenvolveu-se a partir da Lenda da Lagoa das Sete Cidades, permitindo a
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articulacdo entre o contexto cultural e o trabalho do conceito de massa. O
terceiro jogo, de caréater interdisciplinar, foi construido em torno da tematica
dos exploradores, em articulacdo com uma visita de estudo recente, e integrou
conteddos de Portugués e Matematica. Este Gltimo apresentou um nivel de
dificuldade superior, adequado ao dominio progressivo da dindmica dos jogos
e as competéncias ja adquiridas pelos alunos. A maior exigéncia deste jogo
explica-se também pela sua extensdo e pela quantidade de contetdos
envolvidos. Para além de ser o mais longo, implicava a mobilizacdo de
aprendizagens de diferentes areas e a recordacdo de conteudos trabalhados
em momentos anteriores, 0 que exigiu um esforgo acrescido de concentracdo
e de memoria. Assim, a percecdo de dificuldade manifestada pelos alunos néo
resultou apenas da complexidade das tarefas, mas também do facto de terem
de reativar conhecimentos menos recentes. As imagens representativas dos
trés jogos encontram-se disponiveis nos Anexos 1, 2 e 3.

Os desafios incluidos nos jogos consistiam maioritariamente em
questdes de escolha multipla e de verdadeiro ou falso, adaptadas ao nivel
etario e as aprendizagens previamente lecionadas. Em determinadas
situacbes, as respostas incorretas originavam pistas explicativas que
auxiliavam a compreensdo do erro e promoviam a reflexdo sobre a resposta
correta; noutras, era apenas indicada a incorrecdo, permitindo uma nova
tentativa. Esta configuracdo procurou articular o carater lidico da atividade
com a dimensdo formativa da avaliacdo, favorecendo a autorregulacdo da
aprendizagem (Black & Wiliam, 2009). De acordo com Subhash e Cudney
(2018), a eficacia da gamificacdo depende precisamente da integracdo de
desafios cognitivos, de feedback formativo e de oportunidades de reflexao,
elementos assegurados no design dos jogos criados.

Para assegurar a adequacdo das atividades, foram realizados testes

prévios e ajustados os desafios com base nas observacdes feitas durante as
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sessdes. Apds o primeiro jogo, procederam-se a melhorias na formulagao das
perguntas e no tipo de feedback apresentado; ap6s o segundo, foram
novamente introduzidos ajustamentos, de forma a clarificar instrucbes e
aperfeicoar a fluidez da experiéncia.

Embora os jogos tenham sido realizados individualmente, a sua
aplicacdo procurou estimular a entreajuda e a comunicacdo entre 0s alunos.
Durante as sessdes, foram feitas orientacdes verbais que encorajavam a
partilha de ideias e a cooperagdo, como “podem conversar entre vocés sobre
0 que acham que ¢ a resposta certa” ou “quem ja descobriu pode dar uma pista
ao colega, sem dizer diretamente a resposta”. A observagao das interacdes
permitiu identificar momentos de colaboracdo espontanea e de apoio mutuo,
que foram valorizados através de reforco positivo e elogios as atitudes de
partilha e solidariedade (Johnson & Johnson, 2009).

No final de cada sesséo foi recolhido o feedback dos alunos, quer
através de questionarios, quer por via oral. Estas informacdes possibilitaram
compreender as percecdes dos participantes, identificar aspetos passiveis de
melhoria e reconhecer os elementos que mais contribuiram para a sua
motivacdo. O processo de recolha revelou-se essencial para o
aperfeicoamento continuo das atividades e para o fortalecimento do sentido
de participacdo dos alunos na construcdo das aprendizagens.

A construcdo dos jogos enfrentou, contudo, algumas limitagfes. A
versdo gratuita da plataforma Genially restringia as op¢des de design e 0s
tipos de desafios disponiveis, impossibilitando, por exemplo, a criacdo de
palavras cruzadas ou enigmas mais complexos. Além disso, a gestdo do
tempo constituiu um desafio permanente, dada a necessidade de articular a
preparacdo dos jogos com o planeamento das restantes atividades curriculares

e com 0s compromissos académicos do estagio. Apesar dessas restri¢oes, a
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qualidade das produgdes foi assegurada através de um processo rigoroso de
experimentacdo, revisdo e aperfeicoamento continuo.

A concecdo dos jogos contou ainda com o apoio do orientador de
estagio, que colaborou na compreensdo de algumas funcionalidades da
plataforma, e com a colaboracdo pontual da colega de estagio, que prestou
auxilio aos alunos durante as sessfes. A professora cooperante acompanhou
todo o processo, garantindo autonomia e apoio sempre que necessario. Assim,
o trabalho de construcdo, embora predominantemente autonomo, beneficiou
de momentos de orientacdo e partilha que contribuiram para a consolidacao
das op¢bes metodoldgicas.

Em sintese, a construcdo dos jogos de fuga digitais representou uma
fase central da intervencdo, exigindo planeamento, criatividade e rigor
pedagogico. O processo permitiu articular recursos tecnolégicos com
objetivos curriculares concretos, potenciando aprendizagens significativas e
promovendo um ambiente de ensino motivador e interativo. Concluida esta
etapa, procedeu-se a implementacdo dos jogos com a turma, o que
possibilitou observar, em contexto real, a reacdo dos alunos e a eficécia da
integracdo das tecnologias digitais no processo de aprendizagem.

3.6 Implementacéo

A implementacdo dos jogos de fuga digitais constituiu uma das etapas
mais significativas da intervencéo pedagogica. Com o objetivo de assegurar
0 bom funcionamento das sessdes, foi realizada uma preparagdo prévia
cuidadosa. Antes da chegada dos alunos, a investigadora dirigia-se a
biblioteca, ligava os computadores e deixava 0s jogos abertos através do
respetivo link, garantindo que tudo estivesse operacional. Esta antecipacao
revelou-se essencial para evitar atrasos e otimizar o tempo disponivel para a

atividade. A professora cooperante e a colega de estagio eram responsaveis
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por acompanhar a turma até a biblioteca, o que ocorria apenas depois de todos
estarem reunidos na sala, dado que as sessOes eram realizadas na primeira
hora da manha.

Cada aluno dispunha de um computador, mas, apesar do trabalho
individual, o ambiente promovia a partilha e a entreajuda entre colegas.
Durante a implementacdo, foi adotada uma postura de observagdo
participante (Bogdan & Biklen, 2013), o que permitiu recolher dados em
contexto natural e compreender as reacdes auténticas dos alunos as atividades
propostas. Criou-se, assim, um ambiente de aprendizagem simultaneamente
autbonomo e colaborativo, em que os alunos trocavam impressoes,
comentavam estratégias e prestavam apoio uns aos outros, em consonancia
com os principios da aprendizagem cooperativa (Johnson & Johnson, 2009).

Realizaram-se trés sessdes com duracdo aproximada de 90 minutos,
seguidas de um momento de balango final. As imagens e a estrutura dos trés
jogos de fuga digitais encontram-se ilustradas nos Anexos 3, 4 e 5,
correspondentes respetivamente ao Jogo 1, Jogo 2 e Jogo 3. A duracao incluia
a deslocacédo até a biblioteca, a organizacdo inicial e o preenchimento dos
questionarios de feedback. Um dos aspetos mais valorizados pelos alunos foi
a possibilidade de repetir 0s jogos quantas vezes desejassem, 0 que gerava
entusiasmo e competitividade saudavel, motivando-os a melhorar o
desempenho e a concluir a atividade com maior rapidez.

Durante as sessdes, 0 papel da investigadora centrou-se na mediagédo
e monitorizacdo das aprendizagens. Acompanhava os alunos de forma
préxima, observando os progressos, respondendo a duvidas e prestando apoio
sempre que necessario. Quando surgiam dificuldades, eram utilizadas
perguntas orientadoras para promover o pensamento autbnomo e estratégias
de resolucéo, equilibrando a necessidade de intervengdo com a promocgdo da

autonomia. Estes momentos estéo ilustrados na Figura 3.
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A professora titular e a colega de estagio estiveram presentes em todas
as sessoes, colaborando ativamente na gestdo do grupo. Embora a condugéo
das atividades estivesse sob responsabilidade da investigadora, ambas
prestavam apoio técnico e conceptual aos alunos sempre que necessario, 0
que contribuiu para a fluidez das sessOes e para a manutengdo do
envolvimento geral. Este suporte conjunto permitiu que a investigadora se
concentrasse na observacdo do desenvolvimento das atividades e na recolha
sistematica de dados.

As reacBes dos alunos foram bastante positivas. Desde o inicio
demonstraram entusiasmo, curiosidade e motivacgéo, evidenciando satisfacdo
com a novidade dos jogos digitais. Mostraram-se empenhados em superar
desafios e manifestaram vontade de repetir as atividades, o que reforca o
potencial motivador deste tipo de recurso. O ambiente de trabalho
caracterizou-se pela concentracdo, pela cooperagdo e por um clima de
descoberta, no qual todos os alunos participaram ativamente.

Durante a implementacdo, verificaram-se também alguns
constrangimentos logisticos. A ligacdo a internet apresentou, em
determinados momentos, instabilidade, o que dificultou a execucdo de
tarefas, como ocorreu na primeira sessdo, em que o video incluido no jogo
demorou a carregar. Além disso, alguns computadores pessoais dos alunos
revelaram falhas técnicas, nomeadamente teclados inoperacionais, ratos
avariados e blogueios do sistema. Para contornar essas dificuldades, as
sessdes foram transferidas para a biblioteca, que dispunha de computadores
em pleno funcionamento. A colaboragdo com os responsaveis da biblioteca
foi essencial para garantir a reserva dos equipamentos e o normal desenrolar
das atividades.

Durante o desenvolvimento dos jogos, sempre que algum aluno

demonstrava dificuldade em ultrapassar determinado desafio, era prestado
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apoio através de pistas ou indica¢cBes graduadas, procurando equilibrar a
autonomia com 0 acompanhamento necessario. Esta mediacdo permitiu
manter o ritmo coletivo da turma e assegurou que todos conseguissem
concluir as atividades com sucesso.

No final de cada sessdo, foi solicitado aos alunos o preenchimento de
um questionério de feedback, complementado por momentos de partilha oral.
As respostas recolhidas revelaram niveis elevados de satisfacdo e interesse,
destacando o carater inovador da experiéncia e a oportunidade de aprender de
forma diferente. Este retorno imediato constituiu uma fonte valiosa de
informacdo para a avaliacdo da intervencado e para a analise do impacto dos

jogos de fuga digitais no envolvimento e na motivacao dos alunos.

Figura 3 - Alunos durante a realizacéo do jogo de fuga digital e no
preenchimento do questionério de feedback no computador.
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3.7 Observacao e Intervencao

Durante a implementacdo dos jogos de fuga digitais, foi adotada uma
postura de professora-investigadora, centrada na observacao sistematica e na
andlise do envolvimento dos alunos nas atividades. Em cada sessdo, a atencao
incidiu sobretudo sobre a motivacdo demonstrada pela turma e sobre o tempo
de resolucdo dos desafios, elementos que permitiram compreender néao
apenas o interesse imediato dos alunos, mas também o grau de dificuldade
atribuido as tarefas. No decorrer da intervencdo verificou-se que, embora a
motivacao se mantivesse elevada ao longo de todas as sessdes, no terceiro
jogo surgiram maiores dificuldades na resolucdo, o que exigiu uma mediacéo
mais proxima e um acompanhamento mais individualizado.

Sempre que um aluno demonstrava bloqueio na execugdo dos
desafios, a intervencdo consistia, numa fase inicial, na formulacdo de
perguntas orientadoras que o levassem a refletir e a encontrar autonomamente
o caminho para a solugcdo. Apenas quando essa estratégia se revelava
insuficiente era prestado apoio mais direto, garantindo, contudo, que o aluno
participasse ativamente na resolucdo do problema. Esta mediacdo graduada
mostrou-se relevante ndo apenas para apoiar as aprendizagens, mas também
para fomentar a autonomia, a autoconfianca e o pensamento critico dos
alunos. No que respeita a gestdo comportamental, ndo foram necessarias
intervengdes significativas, uma vez que a turma Se manteve atenta,
participativa e focada nas atividades propostas.

Ao longo das trés sesses foram sendo introduzidos ajustamentos na
conducéo das atividades. No primeiro jogo, o inicio revelou-se mais moroso,
devido a necessidade de preparar todos os computadores, o que gerou alguma
dispersdo inicial. A partir dessa experiéncia, a preparagdo logistica passou a

ser antecipada, assegurando que todo o material estivesse pronto antes da
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chegada dos alunos. Essa alteracdo contribuiu para reduzir tempos mortos e
garantir um inicio mais fluido e concentrado.

A recolha de dados foi assegurada através de grelhas de observacao,
notas de campo e gravacdes de audio, que serviram ndo apenas como registo
documental, mas também como suporte para a planificagdo das sessdes
seguintes. Um exemplo dessa utilizacdo formativa foi o ajuste progressivo do
nivel de dificuldade dos jogos: a medida gque se observava a forma como os
alunos reagiam e resolviam os desafios, foram introduzidas tarefas
ligeiramente mais exigentes no Gltimo jogo, com o objetivo de estimular a
superacéo e o envolvimento continuado.

Apdbs cada sessdo, realizaram-se momentos de analise e reflexdo
conjunta com a professora cooperante, a colega de estagio e o orientador, bem
como registos individuais de observacgao e autoavaliacdo. Estas discussoes
imediatas permitiram repensar opcGes metodoldgicas, reformular estratégias
e consolidar aprendizagens relativas a préatica docente.

De forma geral, a intervencdo caracterizou-se por uma observacdo
atenta, uma monitorizacdo continua e uma adaptacdo constante as
necessidades da turma. As decisOes tomadas ao longo do processo, desde a
preparacdo logistica até as formas de mediacdo durante as atividades,
traduziram a postura investigativa que norteou toda a intervencdo. As
observacdes e 0s registos produzidos durante as sesses constituem a base
empirica da analise apresentada no capitulo seguinte, onde os resultados seréo

discutidos a luz da literatura e dos objetivos pedagdgicos definidos.

68



Capitulo 4

4  ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresento a analise e a discussdo dos dados recolhidos
ao longo da intervencdo pedagdgica desenvolvida no estagio. O objetivo é
compreender de que forma a utilizacdo de jogos de fuga digitais contribuiu
para a motivagdo dos alunos, para o desenvolvimento de competéncias
digitais e para o dominio de contetdos curriculares.

Para sustentar esta analise, recorri a diferentes instrumentos de recolha
de informacdo, nomeadamente grelhas de observacdo e notas de campo, 0s
questionarios de feedback preenchidos pelos alunos e a entrevista realizada a
professora. Estes dados permitiram-me ndo s6 descrever o que aconteceu nas
sessOes, mas também refletir criticamente sobre os resultados e sobre 0 meu
papel enquanto professora-investigadora.

O capitulo encontra-se estruturado em quatro partes principais: (1)
apresentacdo e andlise dos dados provenientes das observacdes realizadas,
dos questionarios de feedback e da entrevista final; (2) sintese e discusséo dos
principais resultados, relacionando-os com a literatura; (3) identificacdo das
limitacOes e constrangimentos do estudo; e (4) apresentacdo de consideracfes
intermédias que servirdo de ponte para o capitulo das conclusoes.

4.1 Apresentacdo e analise dos dados

4.1.1 Observacao durante as sessoes
Ao longo das trés sessdes em que implementei os jogos de fuga
digitais, mantive uma observacdo sistematica do comportamento e do
envolvimento da turma. Os registos realizados através de grelhas de
observacao, notas de campo e gravagdes audio permitiram-me acompanhar
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diferentes dimensdes da atividade, nomeadamente a motivacao, a autonomia,
as interacOes entre pares e 0 comportamento da turma em geral.

Desde o primeiro momento, os alunos demonstraram entusiasmo em
participar. A curiosidade inicial pelo formato digital rapidamente se traduziu
numa atitude de concentragdo e empenho. Os comentarios recolhidos
revelaram o entusiasmo que sentiam, como por exemplo quando um aluno
referiu: “Estamos a aprender ao mesmo tempo que nos estamos a divertir”
(Aluno F, transcricdo do Jogo 2). Esta percecdo confirma a ideia de Deci e
Ryan (2000), segundo a qual contextos que combinam prazer e desafio
cognitivo favorecem o envolvimento ativo e desenvolvem novas formas de
pensar e de aprender.

A possibilidade de repetir 0s jogos quantas vezes quisessem contribuiu
igualmente para esse envolvimento, pois muitos procuravam melhorar o
desempenho ou concluir os enigmas em menos tempo. Num dos registos, um
aluno afirmou: “Quero jogar outra vez para ver se consigo acabar mais
rapido” (Aluno G, transcri¢do do Jogo 1). Este tipo de comentério evidencia
motivacdo intrinseca, tal como descrito por Deci e Ryan (2000), j& que o
aluno se mobiliza pelo prazer do desafio e pela superacdo pessoal, mais do
gue por uma recompensa externa.

Mesmo perante tarefas mais exigentes, a motivacdo manteve-se
elevada, sendo frequente ouvir expressdes de satisfacdo ao ultrapassarem um
desafio ou ao conseguirem ajudar um colega. Por exemplo, num dos
momentos em que algumas criangas se encontravam bloqueadas numa
questdo especifica, uma aluna disse: “Se pensarmos juntos, conseguimos
descobrir” (Aluna C, transcrigdo do Jogo 1). Este excerto mostra como o0s
alunos reconhecem o valor da cooperacdo, em linha com Johnson e Johnson

(2009), que sublinham que a aprendizagem cooperativa potencia nao sé
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resultados académicos, mas também competéncias sociais, como a entreajuda
e a comunicagéo.

Se no inicio alguns alunos mostravam alguma hesitacdo em lidar com
0s computadores e com a dinamica estabelecida no uso do digital,
rapidamente se tornaram mais autdnomos, repetindo os jogos por iniciativa
propria e explorando diferentes estratégias de resolugdo. Em varios
momentos, foi possivel observar alunos a apoiar os colegas, explicando os
procedimentos e partilhando as estratégias que tinham resultado. Este tipo de
partilha esponténea ilustra a construcdo coletiva de conhecimento, proxima
da perspetiva vygotskiana da zona de desenvolvimento proximal, em que 0
apoio dos pares funciona como scaffolding para novas aprendizagens
(Vygotsky, 1978).

Quando surgiam dificuldades, estas estavam geralmente relacionadas
com a interpretacdo das instru¢des ou com a leitura das questdes, mas também
com pequenos constrangimentos técnicos, como a lentidao da internet. Nessas
situacOes, a reacdo mais comum era tentar novamente até conseguir, pedindo
ajuda apenas quando se sentiam blogueados. Como professora-investigadora,
procurei sempre comegar com perguntas orientadoras para estimular a
reflexdo, intervindo de forma mais direta apenas quando necessario. Essa
postura favoreceu a construcdo da autonomia e evitou que os alunos
dependessem em excesso do meu apoio.

Apesar de cada aluno ter trabalhado individualmente no computador,
registaram-se mdultiplos momentos de entreajuda e partilha de estratégias
entre pares. Os alunos trocavam impressdes sobre as respostas, explicavam
raciocinios uns aos outros e celebravam os sucessos em conjunto. Num dos
registos em audio, por exemplo, ouviu-se um aluno dizer: “Faz assim, foi isso
que eu consegui!”, enquanto incentivava o colega ao lado a tentar novamente.

Noutro momento, um aluno exclamou: “Consegui, mas vou explicar como
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fiz!” (Aluno H, transcricio do Jogo 2). Estas interagdes espontaneas
revelaram ndo apenas espirito colaborativo, mas também a consolidacdo de
aprendizagens através da explicacdo a outros. Esta forma de interacdo é
significativa, pois vai ao encontro da ideia de Ausubel et al. (1980) de que
ensinar um colega é uma das estratégias mais eficazes para reforcar o
conhecimento.

De uma forma geral, a turma manteve sempre um comportamento
responsavel e colaborativo. N&o foi necessaria qualquer intervencdo
disciplinar, o que me permitiu focar a atencdo no acompanhamento
pedagogico. A motivacdo gerada pelos jogos digitais parece ter contribuido
decisivamente para esta atitude, ja que mesmo os alunos que, em outras
situacOes, se poderiam dispersar, permaneceram focados e envolvidos ao
longo de todas as sessdes.

A anélise dos meus registos revelou-se essencial ndo apenas como
memoria do processo, mas também como suporte para ajustar a pratica em
sessOes seguintes. Um exemplo disso foi a preparacdo inicial dos
computadores: no primeiro jogo, alguns alunos dispersaram enquanto
aguardavam que os dispositivos estivessem prontos, o que me levou a chegar
mais cedo nas sessdes seguintes para evitar tempos mortos. Outro exemplo
foi a decisdo de aumentar a dificuldade no terceiro jogo, pois percebi, a partir
das observacOes anteriores, que a turma ja dominava a dindmica e necessitava
de novos desafios para manter o interesse.

Em suma, a observagdo permitiu confirmar que os jogos de fuga
digitais ndo s6 despertaram motivagdo, como promoveram a autonomia e a
colaboracdo entre os alunos. Mesmo perante dificuldades ou exigéncias
acrescidas, os alunos revelaram empenho, resiliéncia e vontade de aprender,
0 que reforca o potencial desta estratégia em contexto de 1.° Ciclo. Além

disso, os diélogos registados evidenciam a ligagdo entre elemento ludico,
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motivacao e cooperagéo, aspetos centrais para a construcdo de aprendizagens

significativas.

4.1.2 Resultados dos questionarios de feedback

Os questionarios de feedback aplicados ap6s cada sessdo permitiram
recolher as percecBes dos alunos relativamente a experiéncia de
aprendizagem com jogos de fuga digitais. Embora a turma fosse constituida
por 19 alunos, as respostas variaram entre 17 e 18 em cada jogo, devido a
auséncias pontuais e as especificidades de dois alunos ja mencionados na
caracterizacdo da turma, que ndo participaram neste tipo de atividade por
razdes pedagdgicas. Num dos jogos recolheram-se 20 respostas, dado que
dois alunos submeteram o questionario em duplicado, tendo sido
considerados apenas 0s registos correspondentes.

De forma global, os resultados evidenciaram uma avaliagdo muito
positiva. Nas questdes de escala, a maioria dos alunos assinalou 0s niveis
mais elevados de satisfacdo, tanto no que respeita ao interesse da atividade
como a motivacado para aprender e a vontade de repetir. No Jogo 1, 94 % dos
alunos atribuiram a pontuagdo méxima (“5 — gostei muito”), enquanto os
restantes 6 % assinalaram o nivel 4. No Jogo 2, 89 % dos participantes
escolheram o nivel 5 e os restantes 11 % o nivel 4. Ja no Jogo 3, apesar de ser
considerado o mais desafiante, 83 % dos alunos avaliaram a experiéncia com
5e 17 % com 4, o que demonstra que a dificuldade ndo diminuiu o
entusiasmo.

Um dos indicadores mais expressivos relacionou-se com a motivagao
para repetir a experiéncia: em todos 0s questionarios, a totalidade dos alunos
(100 %) afirmou querer realizar mais jogos de fuga digitais. Esta unanimidade
sugere que 0s jogos foram vividos como uma experiéncia positiva e

motivadora, confirmando que, quando as atividades sdo desafiantes e
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prazerosas, a adesdo aumenta significativamente (Hamari et al., 2014).Nas
respostas abertas, os alunos justificaram as suas escolhas com comentarios
como:

* “Gostei porque aprendi mais coisas’;

« “E melhor do que fazer fichas™;

* “Gostei porque era uma histdria e aprendi a0 mesmo tempo”.

Estas afirmacGes ilustram a valorizacdo da dimensdo ludica e a
percecdo de que 0 jogo ndo substitui, mas complementa a aprendizagem
tradicional.

16. ASSINALA O QUE SENTISTE DEPOIS DE
REALIZARES O JOGO DE FUGA. PODES
ESCOLHER MAIS DO QUE UMA OPGCAO.

Senti-me feliz

Gostei muito

Adoreiiii

Foi incrivel

Bem

Gostei do jogo

Preferia ter lido apenas a histéria 2

A

Diverti-me e consegui aprender ao mesmo... 15
Aprendi a diferenga entre o narrador e as... 9
Foi mais facil perceber as partes importantes... 11

Figura 4- Resultados de satisfagdo no Jogo 2.

No segundo jogo, relacionado com a Lenda das Sete Cidades e
contetdos de Matemaética, 89 % dos alunos atribuiram a pontuacdo méxima
(5) e 11 % o nivel 4, revelando uma avaliacdo igualmente elevada. Nas
justificagcbes, muitos referiram que tinham gostado porque “era de
matematica” ou porque “se aprendia mais”, reforgando a ligacao entre desafio
cognitivo e motivacdo. Estes resultados encontram-se representados na

Figura 4, onde se verifica que quinze alunos assinalaram “Diverti-me €
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consegui aprender a0 mesmo tempo”, demonstrando que o jogo foi
simultaneamente motivador e formativo. Este jogo foi também
frequentemente apontado como o favorito, precisamente por conjugar uma
narrativa apelativa com a préatica de conteidos matematicos.

Ainda assim, dois alunos mencionaram que preferiam atividades
baseadas apenas em histdrias, sem a componente matematica. Esta
preferéncia podera estar relacionada com a maior familiaridade dos alunos
com o texto narrativo e com o prazer associado a leitura de historias, em
contraste com o carater mais exigente e menos imediato das tarefas
matematicas. Esta diferenca evidencia a importancia de equilibrar, nas
propostas ludicas, a dimensdo narrativa e o desafio cognitivo, de modo a
atender a diferentes perfis de motivacao e interesse.

Este equilibrio revelou-se igualmente relevante no Jogo 3, onde a
maior complexidade dos contetdos influenciou a percecdo dos alunos sobre

a dificuldade da atividade.

Numa escala de 1 a 5, como classificas a
atividade?

18
16
14
12
10

oON B OO

1 2 3 4 5

HJogo2 mJogo3

Figura 5- Resultados de satisfacdo no Jogo 2 e 3.
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A Figura 5 apresenta as respostas dos alunos a questdo “Numa escala
de 1 a5, como classificas a atividade?”, aplicada apds os Jogos 2 e 3. No Jogo
2 registaram-se 17 respostas e no Jogo 3 um total de 21 respostas.

No Jogo 2, 14 alunos (82 %) atribuiram a pontuacdo maxima (5), 1
aluno (6 %) escolheu o nivel 4 e 2 alunos (12 %) o nivel 3. J4 no Jogo 3, 16
alunos (76 %) classificaram a atividade com 5, 4 alunos (19 %) com 4 e 1
aluno (5 %) com 3. Em ambos 0s casos ndo se verificaram respostas nos
niveis 1 e 2, 0 que demonstra uma percecdo global fortemente positiva acerca
das atividades.

E interessante notar que, embora 0 Jogo 3 apresente um nimero
absoluto superior de classificagbes maximas (16 contra 14), quando
questionados sobre qual dos jogos mais apreciaram, apenas 5 alunos (25 %)
o indicaram como favorito. Este contraste sugere que, apesar de o Jogo 3 ter
sido reconhecido como uma atividade de qualidade e envolvente, nem todos
os alunos o vivenciaram como o mais agradavel. Uma explicacdo possivel
reside na maior complexidade deste jogo, que integrava um nimero mais
alargado de contetdos e incluia temas ja lecionados ha mais tempo, exigindo,
por isso, um esforco acrescido de recordacao e resolucdo. Assim, o Jogo 3
podera ter sido percebido como mais desafiante e cognitivamente
estimulante, mas menos ludico em comparacao com 0s anteriores.

O Jogo 1 ndo foi incluido neste grafico, uma vez que, nessa sessdo, 0
questionario foi aplicado em formato papel e incluiu apenas a questdo
“Gostavas de realizar mais jogos de fuga digitais?”. Nessa ocasido, 17 alunos
responderam, e todos afirmaram querer repetir a experiéncia. A partir do
segundo jogo, optou-se pela aplicacdo dos questionarios em formato digital,
em articulagcdo com o uso do computador nas atividades e com o objetivo de

facilitar a organizacdo e o tratamento dos dados recolhidos.
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0 jogo foi um desafio para ti?
20 respostas

® sim
@ Mais ou menos
Nao

Figura 6 - Percecéo de dificuldade no Jogo 3.

A Figura 6 complementa esta analise ao mostrar como os alunos
percecionaram a dificuldade do Jogo 3. Dos 20 participantes, 45 %
consideraram que o jogo foi um desafio, 30 % responderam “mais ou menos”
e 25 % afirmaram que ndo o sentiram como desafiante. Estes dados
confirmam que a atividade foi percecionada de forma equilibrada: para quase
metade da turma, o nivel de exigéncia foi significativo, mas sem comprometer
a motivacao ou a satisfacdo geral.

Esta percecdo de desafio é coerente com o carater mais complexo do
Jogo 3, que integrou um numero superior de tarefas e conteudos ja
trabalhados em momentos anteriores. Assim, compreende-se que, embora 0
jogo tenha sido amplamente valorizado na avaliagdo global, tenha sido menos
apontado como o “preferido”. O maior grau de dificuldade podera ter exigido

mais concentragdo e esforgo cognitivo, tornando a experiéncia menos lidica
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para alguns alunos, mas simultaneamente mais formativa e estimulante do

ponto de vista da aprendizagem.

A percecdo de dificuldade, longe de ser entendida como um obstaculo
desmotivador, foi, para a maioria dos alunos, um elemento de estimulo.
Muitos expressaram satisfacdo com o desafio, reconhecendo que aprenderam
enguanto se divertiam. Comentarios como:

e “Estes jogos foram muito bons para aprender”;

e “Estamos a aprender a0 mesmo tempo que nos estamos a
divertir”;

e “Foi dificil, mas consegui com os meus colegas”.

refletem esta atitude positiva face a dificuldade. Estes excertos
confirmam que o desafio foi percecionado como um fator de envolvimento e
aprendizagem, em consonancia com o que defendem Garris et al. (2002)
acerca do papel dos jogos na motivacdo intrinseca: o desafio promove
persisténcia e resiliéncia, desde que os alunos sintam que dispGem de recursos
para o0 ultrapassar.

Para proceder a analise das respostas abertas dos questionarios,
realizei um processo de tratamento qualitativo dos dados em varias etapas.
Numa primeira fase, ouvi integralmente os audios das respostas orais dos
alunos e li atentamente todas as notas de campo associadas a cada sessao, de
modo a captar nuances de expressdo, entoacdo e contexto. Em seguida,
transcrevi e organizei as respostas em tabelas, agrupando-as por jogo e por
tipo de questdo (por exemplo, “O que aprendeste?”, “Porque gostaste?”,
“Queres repetir?”).

Relativamente a questdo “Escreve trés coisas que aprendeste”,
colocada nos questionarios dos Jogos 2 e 3, foi possivel identificar padrdes

claros nas respostas dos alunos. A maioria referiu aprendizagens relacionadas

78



com a Matematica, nomeadamente o trabalho com medidas de massa e a
resolucéo de problemas. No Jogo 2, 12 alunos mencionaram explicitamente
aspetos ligados as gramas, quilogramas e conversdo de unidades, e 8
referiram a contagem e soma de massas ou ingredientes. No Jogo 3, 10 alunos
destacaram o reforco de contetdos de Matematica (angulos, fracoes,
medidas) e 6 alunos mencionaram aprendizagens relacionadas com o texto
instrucional, receitas e vocabulario especifico (prefixos e sufixos).

De forma geral, estas respostas evidenciam que os alunos
reconheceram aprendizagens concretas e alinhadas com o0s objetivos
curriculares, associando 0 jogo a revisdo e consolidacdo de conhecimentos ja
abordados anteriormente. Alguns comentérios, como “Aprendi melhor os
angulos, a massa”, “Aprendi a somar gramas e a converter” ou “Aprendi o
peso como fazer uma receita e a massa”, reforgam a perceg¢ao de que o jogo
contribuiu para integrar contetdos de Portugués e Matematica de forma
significativa e contextualizada.

Apbs esta leitura, procedi a uma analise de contetido de inspiracdo
categorial (Bardin, 1977), procurando identificar regularidades e padrdes de
sentido nas respostas. Foram inicialmente identificadas sete caracteristicas ou
temas recorrentes: motivacao e prazer, aprendizagem percebida, colaboracéo,
curiosidade, dificuldade percebida, autonomia e utilizacdo do digital.
Contudo, para efeitos de apresentacdo nesta dissertacdo, optei por sintetizar
os resultados nas trés categorias mais representativas, que surgiram de forma
consistente nos trés jogos e que melhor traduzem os objetivos da
investigacéo.

A categoria Motivacao e prazer foi a mais recorrente, identificada em
26 das 37 respostas a questao “Porque gostaste dos jogos de fuga digitais?”,
recolhida nos questionarios aplicados ap6s os Jogos 2 e 3 (17 respostas no

Jogo 2 e 20 respostas no Jogo 3). Os alunos destacaram, sobretudo, o carater
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divertido das atividades e a preferéncia pelos jogos face as fichas tradicionais,
como se observa em expressdes como “Porque ¢ muito divertido”, “Porque
na sala ¢ uma seca” ou “Porque gosto mais de computador e ndo gosto de
fichas”. Estas respostas demonstram que os alunos associaram os jogos a uma
experiéncia de aprendizagem mais ludica, participativa e agradavel.

A categoria Aprendizagem percebida surgiu em 7 respostas da
mesma questdo e foi também evidenciada nas respostas a pergunta “Escreve
trés coisas que aprendeste”, igualmente presente nos questionarios dos Jogos
2 e 3, totalizando 30 respostas validas (17 do Jogo 2 e 13 do Jogo 3). Nestas,
18 alunos referiram aprendizagens relacionadas com conteudos de
Matematica (gramas, quilogramas, conversdes e resolucéo de problemas) e 6
alunos destacaram aprendizagens de Portugués, nomeadamente sobre o texto
instrucional e os prefixos e sufixos. As restantes respostas (cerca de 6)
mostraram a integracdo entre areas ou aprendizagens de carater pratico, como
“a cozinhar, a fazer contas e a aprender”. Frases como “Aprendi mais coisas”
e “Ajudou-me a pensar melhor” ilustram esta percecdo de progresso
cognitivo.

Por fim, a categoria Colaboracdo e entreajuda, embora menos
frequente, foi mencionada em varias respostas associadas as dinamicas de
grupo observadas durante os jogos. Os alunos destacaram o prazer de
trabalhar em equipa e o apoio dos colegas, como se verifica nas expressoes
“Gostei de jogar ao lado dos colegas” e “Aprendi porque me ajudaram”.

A opcdo por apresentar apenas estas trés categorias deve-se ao facto
de serem as mais frequentes e diretamente relacionadas com as questdes de
investigacdo, permitindo articular de forma clara os resultados empiricos com
a literatura tedrica sobre motivacdo e aprendizagem colaborativa. Estas
categorias reforcam a pertinéncia dos jogos de fuga digitais enquanto

estratégia pedagogica capaz de conjugar motivacdo, aprendizagem e
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competéncias sociais. Considerando 0 conjunto das respostas, 0S
questionarios confirmaram as evidéncias observacionais recolhidas durante
as sessdes, mostrando que os alunos se sentiram motivados, envolvidos e
satisfeitos com a utilizacdo dos jogos de fuga digitais. A repeti¢do voluntaria
dos jogos, a preferéncia clara em relacdo as fichas tradicionais e a percecéo
de que estavam a aprender de forma significativa constituem indicadores

consistentes da relevancia desta estratégia pedagdgica.

4.1.3 Resultados da entrevista

A entrevista realizada a professora titular da turma teve como objetivo
recolher a sua percec¢do sobre a implementacdo dos jogos de fuga digitais e 0
impacto desta estratégia nos alunos. O guido semiestruturado encontra-se
disponivel no Anexo 1 e a transcri¢do integral da entrevista no Anexo 2, de
modo a garantir a transparéncia do processo. Neste capitulo apresento apenas
a analise das respostas, organizada em torno das principais categorias
emergentes: motivacdo e envolvimento dos alunos, desenvolvimento de
competéncias, desafios e constrangimentos e pertinéncia global da estratégia.

No inicio, a professora caracterizou a turma como ‘“sem motivacao
nenhuma pelas aprendizagens” e com “grandes problemas comportamentais”.
Sublinhou que os alunos estavam habituados a “fazer o que queriam, sem
respeitar o colega”, destacando que, numa escala de 0 a 100, em termos de
autonomia, “era 0”’ no inicio do ano letivo. Esta contextualiza¢do inicial ajuda
a compreender a relevancia do impacto observado com a intervencao.

Relativamente ao impacto dos jogos, a professora destacou que
“durante a realizacao dos jogos, os alunos estiveram interessados, motivados
e empenhados” e que progressivamente se aperceberam de que ndo se tratava
apenas de uma competi¢do, mas de “uma forma ltdica de poderem aprender”.

Esta percecdo converge com o0 entusiasmo registado nas observacgoes e
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questionarios, reforcando a ideia de que o carater inovador da atividade
promoveu um envolvimento mais profundo.

A docente sublinhou ainda que os jogos “tém impacto significativo
nas aprendizagens dos alunos, porque eles no inicio acham que estdo so a
brincar, mas depois apercebem-se que estdo a aprender”. Este comentario
ilustra a importancia da dimensdo ludica como porta de entrada para
aprendizagens significativas, em linha com Castro (2023).

No que diz respeito as competéncias digitais e colaborativas, referiu
que a atividade “permitiu que os alunos contactassem mais com os
computadores, o que ndo ¢ habitual no dia a dia da sala”, acrescentando que
notou maior empenho e “mais capacidade para aprender e manterem essa
informacao”. Este testemunho confirma as evidéncias observadas nas
sessOes, nomeadamente a evolucdo na autonomia digital e a entreajuda
espontéanea.

Quanto aos constrangimentos, a professora apontou sobretudo os
problemas técnicos, salientando que “os computadores por vezes estavam
lentos ou havia falhas de ligacao a internet”. Reconheceu, no entanto, que a
preparacdo antecipada e o apoio durante a intervengdo minimizaram 0s
efeitos destas dificuldades.

Por fim, a professora foi clara ao afirmar que voltaria a aplicar a
estratégia: “sem duvidas que voltaria a aplicar uma estratégia destas na sala
de aula, talvez com mais matéria e até talvez com as trés areas”. Esta posicao
revela o reconhecimento, por parte da professora titular, ndo apenas da
pertinéncia da intervengdo, mas também do seu potencial de replicacdo em

contextos mais amplos.
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4.2 Sintese e discussao dos resultados

4.2.1 Motivacao e envolvimento dos alunos

Um dos aspetos que ajuda a compreender esta vontade de repetir
prende-se com o carater inovador da experiéncia digital no contexto desta
turma. Para além do reduzido contacto prévio dos alunos com computadores
em ambiente escolar, também a professora titular revelava pouca experiéncia
na integracdo das tecnologias digitais na préatica letiva, o que contribuiu para
que esta atividade assumisse um carater particularmente novo e motivador
para todo o grupo. Essa novidade tecnoldgica funcionou como um estimulo
adicional, despertando curiosidade e vontade de explorar. A utilizacdo dos
jogos digitais permitiu-lhes associar o uso do computador a uma experiéncia
positiva, de descoberta e de sucesso, 0 que contribuiu para 0 aumento do
interesse e da motivacao.

Para além da novidade, a prépria estrutura dos jogos favoreceu a
persisténcia, uma vez que oferecia a possibilidade de repetir e de melhorar o
desempenho. Muitos alunos manifestaram o desejo de “tentar novamente”, o
que revela a presenca de motivacdo intrinseca, tal como descrita por Deci e
Ryan (2000), quando o prazer do desafio e da superacdo pessoal se tornam o
principal motor da agdo. Assim, o interesse em voltar a jogar resultou da
combinacdo entre a novidade do uso das tecnologias, a autonomia
proporcionada pela atividade e o desafio cognitivo envolvido, confirmando o
potencial dos jogos digitais para promover envolvimento e aprendizagens
significativas, como também salienta Castro (2023).

Os dados recolhidos ao longo da intervencdo evidenciaram que a
utilizacdo de jogos de fuga digitais constituiu um forte fator de motivagéo
para os alunos. Desde as primeiras sessdes foi possivel observar entusiasmo

e empenho, confirmado posteriormente nos questionarios de feedback, onde
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a maioria atribuiu a avaliagdo maxima a atividade. Para além disso, a
repeticdo voluntaria dos jogos por parte dos alunos ilustra uma motivagéo
intrinseca para aprender, transformando a experiéncia numa oportunidade de
envolvimento ativo e persistente.

Um dos aspetos que ajuda a compreender esta vontade de repetir
prende-se com o carater inovador da experiéncia digital no contexto desta
turma. Os alunos tinham pouco contacto prévio com computadores em
ambiente escolar, sendo esta uma das primeiras ocasides em que puderam
utiliza-los de forma auténoma e com uma finalidade de aprendizagem. Essa
novidade tecnoldgica funcionou como um estimulo adicional, despertando
curiosidade e vontade de explorar. A utilizacdo dos jogos digitais permitiu-
Ihes associar 0 uso do computador a uma experiéncia positiva, de descoberta
e de sucesso, 0 que contribuiu para o0 aumento do interesse e da motivacao.

Para além da novidade, a propria estrutura dos jogos favoreceu a
persisténcia, uma vez que oferecia a possibilidade de repetir e de melhorar o
desempenho. Muitos alunos manifestaram o desejo de “tentar novamente”, o
que revela a presenca de motivacao intrinseca, tal como descrita por Deci e
Ryan (2000), quando o prazer do desafio e da superagdo pessoal se tornam o
principal motor da acdo. Assim, o interesse em voltar a jogar resultou da
combinacdo entre a novidade do uso das tecnologias, a autonomia
proporcionada pela atividade e o desafio cognitivo envolvido, confirmando o
potencial dos jogos digitais para promover envolvimento e aprendizagens
significativas, como também salienta Castro (2023).

Esta combinacdo de fatores ajuda a contextualizar o entusiasmo
registado nas sessdes seguintes. Durante a primeira atividade, centrada na
fabula A Cigarra e a Formiga, ja era evidente o envolvimento dos alunos,
tanto pela curiosidade perante o formato como pela vontade de resolver os

desafios propostos. Uma aluna comentou: “Se pensarmos juntos,
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conseguimos descobrir” (Aluna C, transcricdo do Jogo 1), revelando a
importancia da cooperacgéo para superar as dificuldades. Outro aluno destacou
o caracter ludico da aprendizagem ao referir: “Estamos a aprender ao mesmo
tempo que nos estamos a divertir” (Aluno F, transcricdo do Jogo 2). Estes
testemunhos mostram que o prazer e o desafio cognitivo se articularam de
forma positiva, favorecendo o envolvimento e a persisténcia.

Este resultado encontra correspondéncia no que a literatura tem vindo
a destacar sobre o potencial das atividades lGdicas e digitais para favorecer
aprendizagens criativas e significativas. Como refere Castro (2023), o
envolvimento dos alunos aumenta quando as tarefas combinam desafio,
prazer e participacdo ativa, criando condicdes para aprendizagens mais
profundas e duradouras. Também de acordo com Deci e Ryan (2000), o
prazer e o sentido de competéncia sdo fatores essenciais para o0
desenvolvimento da motivacgdo intrinseca. A presente intervencdo ilustra
precisamente essa l6gica, na medida em que o jogo digital ndo foi vivido
apenas como distracdo, mas como meio para construir saberes, exercitar a
persisténcia e fortalecer a confianga dos alunos.

Estudos recentes sobre gamificacdo em contexto escolar tém
igualmente sublinhado a sua capacidade para potenciar o envolvimento dos
alunos. Castro (2023) aponta que os ambientes digitais gamificados criam
condicBes favoraveis a participacdo ativa e ao desenvolvimento de uma
atitude mais positiva face as aprendizagens. Do mesmo modo, Subhash e
Cudney (2018) evidenciam que a motivacdo é mais solida quando as
atividades ndo dependem apenas de recompensas externas, mas quando
mobilizam fatores intrinsecos, como a curiosidade e a cooperacdo. Neste
estudo, a motivacéao observada parece ter emergido sobretudo dessa dimenséo

intrinseca, ja que os alunos repetiam o0s jogos espontaneamente, sem qualquer
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recompensa adicional, apenas pelo prazer de testar estratégias e superar
desafios.

A professora titular corroborou esta perce¢éo ao referir que ““os alunos
mostraram sempre entusiasmo e vontade de participar”. Este testemunho é
particularmente relevante porque mostra que o envolvimento ndo foi pontual,
mas manteve-se ao longo das trés sessdes, mesmo quando 0S jogos
apresentavam maior complexidade.

Apesar deste cendrio positivo, importa refletir sobre algumas
limitacOes. Uma delas prende-se com o possivel “efeito novidade” associado
ao recurso, uma vez que o carater inovador do jogo pode, em parte, justificar
a forte adesdo inicial. Duarte (2023) alerta precisamente para a necessidade
de integrar as tecnologias digitais de forma sistematica e ndo apenas pontual,
sob pena de a motivacgéo se diluir com o tempo. A experiéncia aqui relatada
confirma esta preocupacao: embora a motivagéo tenha sido evidente, ndo foi
possivel aferir se se manteria em contextos de utilizacdo mais prolongada.

Outra questdo relaciona-se com a diferenca entre motivacao intrinseca
e extrinseca. Embora muitos alunos tenham demonstrado entusiasmo
genuino, alguns comentarios sugeriram também um valor comparativo em
relacdo as tarefas tradicionais: “E melhor do que fazer fichas” (Aluno G,
questionario Jogo 1). Este tipo de discurso pode indicar que parte da
motivacgdo surgiu da percecdo de novidade em relacdo as praticas habituais
da sala de aula. Como sublinha Kapp (2012), o risco de uma abordagem
superficial existe quando os elementos de jogo sdo introduzidos sem uma
ligagdo consistente aos objetivos pedagdgicos. No entanto, neste caso, a
integracdo direta dos contedos curriculares e a articulagdo com narrativas
significativas parecem ter mitigado esse risco.

Assim, pode afirmar-se que a intervengdo aponta no sentido de que a

literatura tem vindo a demonstrar: quando bem concebidos e articulados com
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0s conteudos curriculares, os jogos digitais ttm um impacto muito
significativo na motivagdo e no envolvimento dos alunos, favorecendo

aprendizagens mais ativas e participadas.

4.2.2 Desenvolvimento de competéncias digitais e colaborativas

Outro dos resultados centrais da intervencdo foi a promogédo de
competéncias digitais e colaborativas. Embora os alunos ndo estivessem
habituados a utilizar computadores em sala de aula, ao longo das sessGes
tornaram-se progressivamente mais autbnomos no uso da tecnologia. Os
registos de campo revelaram que, inicialmente, alguns mostravam
inseguranca, mas rapidamente ganharam confianca, repetindo os jogos por
iniciativa prépria e explorando diferentes estratégias de resolucdo. Este
progresso evidencia uma evolugédo na literacia digital, ao mesmo tempo que
confirmou a capacidade de adaptacdo das criancas quando expostas a
contextos de aprendizagem mediados pela tecnologia.

Esta evolucdo ficou também patente nos questionarios, onde varios
alunos referiram explicitamente que gostaram ‘“de aprender a usar melhor o
computador” (Aluno H, Questionario 2) ou que “foi bom porque nunca tinha
feito um jogo no computador assim” (Aluno J, Questiondrio 3). Estas
respostas demonstram que, para além do envolvimento imediato, 0s jogos
proporcionaram um contacto significativo com praticas digitais que iam além
do uso recreativo habitual, potenciando competéncias relevantes para a
cidadania digital.

A pertinéncia deste resultado pode ser enquadrada no PASEO (2017),
que destaca a literacia digital e a colaboragdo como competéncias essenciais
a desenvolver ao longo da escolaridade basica. A atividade mostrou-se
alinhada com esse designio, uma vez que colocou os alunos em contacto

direto com os recursos digitais e fomentou a entreajuda espontanea, mesmo
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num contexto em que cada aluno trabalhava individualmente no seu
computador. Os registos dudio evidenciaram didlogos em que uns ajudavam
0s outros a ultrapassar dificuldades, explicando raciocinios ou partilhando
estratégias: «Faz assim, foi isso que eu consegui!» (Aluno B, transcri¢do do
Jogo 1).

Esta dimensédo colaborativa encontra eco no que Johnson e Johnson
(2009) defendem ao descreverem a aprendizagem cooperativa como um
processo em que os alunos aprendem mais eficazmente quando partilham
ideias, ajudam 0s colegas e constroem o conhecimento em conjunto. Ao
celebrarem conquistas em grupo e ao incentivarem os colegas a persistir, 0s
alunos ndo s6 reforgaram os préprios conhecimentos, como contribuiram para
a aprendizagem dos pares. Este aspeto foi igualmente valorizado pela
professora titular, que na entrevista destacou que “os jogos favoreceram
muito a colaboracao entre os alunos, porque mesmo estando cada um no seu
computador, eles iam trocando ideias”.

Para além das competéncias digitais e colaborativas, foi também
evidente a consolidacdo de contelddos curriculares. A professora titular
destacou a relevancia dos jogos para a matematica, mas também reconheceu
a pertinéncia das atividades de revisdo em portugués. Esta observacdo
articula-se com a perspetiva de Canvarro et al. (2018), que defendem a
necessidade de metodologias inovadoras no ensino da matematica, de modo
a articular compreenséo conceptual com motivacéo. Os jogos de fuga digitais
mostraram-se uma via eficaz para esse equilibrio, ao associarem desafio
cognitivo a um formato motivador.

Ainda assim, convém reconhecer que a autonomia digital observada
ndo eliminou a necessidade de mediacdo. Em varias situagdes, os alunos
recorreram ao apoio do professor para ultrapassar bloqueios, sobretudo no

terceiro jogo, mais complexo. Este dado sugere que, embora 0S jogos
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promovam autonomia, a sua eficicia depende da existéncia de um
acompanhamento atento e de estratégias de scaffolding adequadas, em linha
com o que Alarcao (2001) defende acerca do papel do professor-investigador
que observa, regista e ajusta a sua intervencdo em funcdo das necessidades
dos alunos.

Em suma, os resultados confirmam que os jogos de fuga digitais
constituem uma estratégia privilegiada para desenvolver literacia digital e
colaboracdo no 1.° Ciclo, a0 mesmo tempo que contribuem para a
aprendizagem. A conjugacédo entre desafio cognitivo, apoio entre pares e
mediacdo docente revelou-se decisiva para potenciar tanto o dominio

tecnoldgico como as competéncias sociais e académicas da turma.

4.2.3 Desafios e constrangimentos pedagogicos

Apesar dos resultados positivos, a intervencdo evidenciou também
alguns desafios de ordem pratica e pedagdgica. O mais evidente relacionou-
se com as condicBes tecnoldgicas disponiveis. Em vérias ocasides, 0S
computadores revelaram problemas técnicos, como lentiddo, falhas nos
periféricos ou dificuldades de ligacdo a internet. Estas limitacfes exigiram
estratégias de adaptacdo, nomeadamente a preparacdo antecipada dos
dispositivos e a reserva prévia dos computadores da biblioteca, uma vez que
a sala de informética existente ndo se encontrava plenamente funcional.

Os registos de campo apontam que, por exemplo, na primeira sesséo
houve atrasos devido ao carregamento de um video integrado no jogo, o que
gerou impaciéncia em alguns alunos: “Estd sempre a carregar, ndo da!”
(Aluno D, transcricdo do Jogo 1). Apesar disso, em vez de se dispersarem, 0s
alunos aproveitaram o tempo para conversar sobre as estratégias que estavam

a utilizar, revelando resiliéncia perante o constrangimento.
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A professora titular confirmou esta percecdo, sublinhando que “os
computadores por vezes estavam lentos ou havia falhas de ligagao a internet”,
mas acrescentou que esses obstaculos ndo comprometeram o sucesso da
atividade. Esta posicao reforca o que Duarte (2019) identifica como um dos
principais entraves a integragdo das TIC no 1.° Ciclo: as dificuldades de
infraestrutura tecnoldgica. A experiéncia desenvolvida confirma essa
realidade, ao mostrar que a inovacdo pedagdgica depende ndo apenas da
criatividade docente, mas também da existéncia de condi¢bes materiais
adequadas.

Outro desafio identificado foi a dificuldade em acompanhar
simultaneamente o percurso de todos os alunos. No terceiro jogo, de maior
complexidade, alguns alunos necessitaram de apoio individualizado para
ultrapassar blogueios, 0 que obrigou a uma gestdo constante do tempo e da
atencdo. Registei, por exemplo, que dois alunos ficaram “presos” durante
varios minutos num enigma, insistindo repetidamente sem sucesso até
pedirem ajuda. Nessa situacdo, optei por intervir com perguntas orientadoras,
mas ainda assim foi necessario apoio mais direto para que conseguissem
avancar.

Este dado reforca a ideia de que, embora 0s jogos promovam
autonomia, a sua eficacia requer um papel ativo do professor como mediador
e facilitador. Castro (2023) sublinha que a introducdo de préaticas digitais
inovadoras exige ndo apenas recursos, mas também a preparacao docente para
gerir os ritmos diferenciados e os desafios que emergem da utilizagdo destes
ambientes. No meu didrio de campo, anotei que “o entusiasmo da turma
contrastava com a dificuldade em acompanhar cada aluno individualmente”,
0 que evidencia a importancia de planificar estratégias de scaffolding

adequadas.
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Ainda assim, importa destacar que 0s constrangimentos registados ndo
comprometeram a adesé@o dos alunos nem a percecgéo global da experiéncia.
Pelo contrario, 0 entusiasmo manteve-se elevado, como ficou patente nos
questionarios de feedback, nos quais a maioria assinalou 0s niveis maximos
de motivacdo, mesmo quando referiam que os jogos eram dificeis. Este dado
sugere que os desafios técnicos foram relativizados face ao valor pedagdgico
atribuido a atividade.

Esta constatacdo reforca a relevancia de continuar a investir na
integracéo das tecnologias digitais em contexto escolar, garantindo condigcdes
mais estaveis que permitam explorar todo o potencial de estratégias como 0s
jogos de fuga. Como refere Valente (Valente, 1998), a tecnologia, por si so,
ndo garante inovacdo: € necessario intencionalidade pedagdgica. No caso
desta intervencdo, a intencionalidade esteve presente, mas as condigdes
tecnoldgicas limitaram, em certa medida, a fluidez da implementac&o.

De forma global, a analise permitiu confirmar trés aspetos centrais: 0s
jogos de fuga digitais revelaram-se altamente motivadores, favoreceram o
desenvolvimento de competéncias digitais e colaborativas e, apesar dos
constrangimentos técnicos, mostraram-se viaveis em contexto real de 1.°
Ciclo. A analise das atividades e das respostas dos alunos mostrou ainda que
esta abordagem contribuiu para o reforco de aprendizagens curriculares,
nomeadamente na consolidacdo de contetdos de Portugués e Matematica,
através de desafios contextualizados e significativos. A experiéncia evidencia
que a inovagdo pedagogica s se concretiza plenamente quando articulada
com recursos adequados e uma mediacdo docente ajustada as necessidades

do grupo.
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4.3 Limitagdes e constrangimentos do estudo

Apesar dos resultados alcancados, este estudo apresenta algumas
limitacGes que importa reconhecer de forma critica. A primeira refere-se ao
contexto especifico em que a intervencdo decorreu. A investigacdo foi
realizada numa unica turma de 3.° ano, o que restringe a possibilidade de
generalizar os resultados a outros contextos educativos. As caracteristicas
particulares do grupo, nomeadamente o seu comportamento responsavel e
colaborativo durante a intervencdo, podem ter favorecido a implementacéo
da estratégia, ndo sendo possivel assegurar que, em contextos mais
heterogéneos, os resultados seriam idénticos.

Importa referir que, embora a professora titular tenha caracterizado
inicialmente a turma como apresentando dificuldades comportamentais e de
autonomia, a observacdo direta ao longo da intervencdo revelou um
comportamento globalmente positivo e responsavel. Esta diferenca de
percecdes pode ser explicada pela natureza das atividades propostas, que, ao
promoverem envolvimento e cooperacao, contribuiram para a melhoria do
clima de sala e para a autorregulacao dos alunos.

Outra limitacdo relaciona-se com a dimensao da amostra. O nimero
reduzido de participantes, um total de 19 alunos, dos quais nem todos
estiveram presentes em todas as sessdes, limita a robustez estatistica da
analise, sobretudo no que diz respeito aos questionarios. Ainda que os dados
tenham fornecido indicadores claros, ndo permitem extrapolagdes amplas.
Como sublinham Bogdan e Biklen (2013), “a investigacdo qualitativa
privilegia a profundidade sobre a extens&o, procurando compreender mais do
que generalizar” (p. 48). Assim, os resultados aqui apresentados devem ser
lidos a luz desta natureza interpretativa e contextual.

As condicbes logisticas e tecnoldgicas constituiram também um

constrangimento relevante. Embora tenha sido possivel assegurar a realizacéo
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dos jogos de fuga digitais através do recurso aos computadores da biblioteca,
verificaram-se falhas ocasionais de funcionamento e de ligacdo a internet.
Estes problemas consumiram tempo e exigiram adaptacdes constantes, como
a preparacdo antecipada dos equipamentos. Nas notas de campo da primeira
sessdo registei: “Demora no arranque dos computadores e dificuldade em
carregar o video inicial gerou alguma frustracdo nos alunos, mas rapidamente
superada com o inicio do jogo”. Este exemplo mostra que, mesmo nao
comprometendo os resultados, as limitacBes técnicas criaram barreiras a
fluidez da experiéncia.

Acresce ainda a limitagdo relacionada com o tempo de
implementacdo. O estudo desenvolveu-se ao longo de trés sessdes, num
periodo temporal relativamente curto. Apesar de terem sido observadas
mudangcas significativas na motivacgdo e no uso dos recursos digitais, ndo foi
possivel avaliar de forma consistente os efeitos a médio ou longo prazo.
Duarte (2023) alerta precisamente para esta questdo, defendendo que a
sustentabilidade das praticas digitais depende da sua integracdo continua e
ndo de intervengdes pontuais. Neste caso, ndo foi possivel verificar se o
entusiasmo inicial se manteria ao longo de um periodo mais alargado.

Por fim, importa reconhecer as limitacGes decorrentes da propria
posicdo do investigador. O facto de a investigadora ter assumido
simultaneamente o papel de professora responsavel e de recolha de dados
pode ter condicionado tanto a pratica pedagdgica como a anélise, uma vez
que existe sempre um risco de subjetividade na interpretacdo dos registos.
Ainda gue se tenham utilizado instrumentos diversificados, como grelhas de
observacao, notas de campo, gravagdes audio, questionarios e entrevista, a
triangulacdo ndo elimina totalmente esse vies. Amado (2014) sublinha que a
reflexividade constitui uma dimens&o essencial da investigacdo qualitativa,

na medida em que o investigador reconhece o seu proprio papel na construgao
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do conhecimento. Neste sentido, e em consonancia com o autor, reconhego
que este exercicio de reflexividade ndo fragiliza o estudo; pelo contrério,
contribui para consolidar a validade interpretativa dos resultados e reforcar a
transparéncia e o rigor do processo investigativo.

As limitagOes identificadas ndo invalidam a relevancia dos resultados
obtidos, mas devem ser tidas em consideragdo na leitura do estudo. Ao
mesmo tempo, apontam caminhos para investigacdes futuras, nomeadamente
a replicacdo da intervencdo em turmas diferentes, a realizacdo de estudos de
maior duracdo e a criacdo de condicBes tecnolégicas mais consistentes que
permitam explorar plenamente o potencial dos jogos de fuga digitais em

contexto educativo.
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5 Consideracoes Finais

O presente estudo surgiu no ambito da unidade curricular de Pratica
de Ensino Supervisionada e teve como finalidade compreender de que forma
a utilizacdo de jogos de fuga digitais pode contribuir para a motivacéo dos
alunos, para o desenvolvimento de competéncias digitais e para a
consolidacdo de aprendizagens curriculares. A intervencdo decorreu numa
turma do 3.° ano de escolaridade, composta por vinte alunos, num contexto
caracterizado pela diversidade cultural e pela necessidade de promover
estratégias que favorecessem o envolvimento e a inclusdo de todos os
participantes.

A turma integrava alunos com idades compreendidas entre 0s oito e 0s
dez anos, sendo composta por oito raparigas e doze rapazes. O grupo incluia
uma crianca proveniente do Egito e trés oriundas do Brasil, 0 que enriqueceu
0 contexto educativo, mas também trouxe o desafio de criar praticas que
representassem e valorizassem as diferentes origens culturais. Perante este
cenario, a biblioteca escolar assumiu um papel fundamental, uma vez que
permitiu 0 uso regular de computadores em atividades de pesquisa e, mais
tarde, na implementacdo dos jogos de fuga digitais. Esta organizacdo
possibilitou que cada aluno trabalhasse individualmente, mas em
proximidade com os colegas, favorecendo a interacdo, a entreajuda e a
colaboracéo. Tal como defende Alarcéo (2001), a capacidade de o professor-
investigador adaptar a sua intervencdo as condicfes reais do contexto
constitui um elemento essencial de uma prética reflexiva e eficaz.

A investigacdo assumiu um carater qualitativo, enquadrando-se no
paradigma interpretativo e na logica da investigacdo sobre a pratica. Este
enguadramento metodoldgico permitiu uma analise aprofundada do contexto
educativo e das interagdes ocorridas durante a implementacao das atividades,

reconhecendo o papel ativo da investigadora na interpretacdo dos fendmenos
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observados. Para a recolha de dados foram utilizadas grelhas de observacéo,
notas de campo, gravacdes audio, questionarios de feedback e uma entrevista
a professora titular. A combinacdo destes instrumentos permitiu uma
triangulacao que conferiu consisténcia e rigor a analise.

A intervencdo pedagogica procurou explorar o potencial dos jogos de
fuga digitais enquanto recurso motivador e, simultaneamente, contribuir para
a construcdo de praticas mais inclusivas, alinhadas com os desafios do século
XXI. O recurso ao digital revelou-se um meio eficaz de promover o
envolvimento dos alunos, o desenvolvimento de competéncias e a articulacéo
entre diferentes areas do saber. As trés sessdes realizadas foram planeadas
com o objetivo de criar contextos de aprendizagem que combinassem 0
desafio cognitivo, a resolucdo de problemas e o trabalho cooperativo. A
implementacdo dos jogos mostrou-se progressivamente mais fluida,
acompanhando o dominio crescente que os alunos foram adquirindo na
utilizacdo dos computadores e na compreensdo das dinamicas propostas.

Apesar das dificuldades encontradas, nomeadamente ao nivel das
condicBes tecnoldgicas e do tempo disponivel, o processo revelou-se
extremamente enriquecedor. Do ponto de vista da investigadora, destacou-se
o desenvolvimento de competéncias de gestdo de recursos, de resolucdo de
problemas e de adaptacdo pedagdgica a contextos reais, aspetos fundamentais
na formacdo inicial de professores (Alarcéo, 2001). O contacto com situacfes
imprevisiveis exigiu tomadas de decisdo constantes e a reformulagédo de
estratégias, o que contribuiu para o fortalecimento da autonomia e da
capacidade de refletir criticamente sobre a pratica. Este processo de
ajustamento continuo reforgou a importancia da observacgéo, da escuta ativa

e da anélise dos dados recolhidos para a melhoria da intervengdo educativa.
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Do ponto de vista dos alunos, a intervengao proporcionou um primeiro
contacto sisteméatico com o uso do computador em contexto educativo, o que
contribuiu para o desenvolvimento de competéncias digitais basicas, mas
também para 0 aumento da motivacdo, do entusiasmo e da percecao de que
aprender pode ser um processo ladico e colaborativo. As atividades realizadas
revelaram que o jogo digital, quando concebido com intencionalidade
pedagdgica, pode ser um meio eficaz para envolver os alunos e promover
aprendizagens significativas. Tal como defende Castro (2023), experiéncias
que conjugam criatividade, desafio e interacdo favorecem aprendizagens
mais duradouras e desenvolvem competéncias essenciais para o século XXI.
Os resultados obtidos evidenciaram ainda ganhos concretos na consolidacao
de conteudos de Portugués e Matematica, confirmando que a dimensdo
ludico-digital pode coexistir com o rigor curricular e contribuir para
aprendizagens mais profundas e duradouras.

Durante a implementacédo das atividades, foi possivel observar que a
estrutura lddica e interativa dos jogos contribuiu para a participacéo de todos
os alunos, reduzindo o fosso entre aqueles com maior e menor dominio dos
conteidos. Mesmo os alunos que inicialmente revelavam alguma inseguranca
no uso do computador demonstraram progressos significativos ao longo das
sessOes, evidenciando uma maior autonomia e confianca. A dimenséo
colaborativa dos jogos incentivou a entreajuda, permitindo que os alunos mais
autonomos apoiassem os colegas que apresentavam maiores dificuldades.
Este tipo de dindmica mostrou-se particularmente relevante num grupo com
ritmos de aprendizagem distintos, reforgando o valor das metodologias ativas
no fomento da incluséo e da equidade.

A partir da analise das observacdes e dos questionarios de feedback,
foi possivel constatar que a maioria dos alunos percecionou as atividades

como momentos de aprendizagem significativa e prazerosa. A conjugacéo
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entre desafio, cooperacdo e componente digital revelou-se determinante para
manter o interesse e a persisténcia, confirmando o potencial dos jogos de fuga
digitais como estratégia promotora de motivacdo e envolvimento. Estes
resultados demonstram que a integracdo das tecnologias digitais na sala de
aula pode assumir um papel pedagogico relevante, desde que seja orientada
por objetivos educativos claros e sustentada por uma mediacao reflexiva.

A realizacdo deste estudo constituiu uma oportunidade de crescimento
pessoal e profissional enquanto professora-investigadora. Através da
observacdo sistemaética, da recolha de dados e da andlise reflexiva, foi
possivel compreender de forma mais profunda o papel da intencionalidade
pedagdgica e da mediacdo docente na eficacia das metodologias inovadoras.
A dupla funcéo de professora e investigadora exigiu um olhar constante sobre
a propria pratica, promovendo uma postura de autoavaliacdo e de
aperfeicoamento continuo. Esta experiéncia evidenciou que investigar sobre
a propria acdo nao se limita a registar o que acontece, mas implica questionar,
interpretar e reformular estratégias a luz das evidéncias recolhidas.

Durante o processo, emergiram varios desafios, nomeadamente a
gestdo dos tempos letivos, a organizacdo dos recursos tecnoldgicos e o
acompanhamento diferenciado dos alunos. Houve momentos em que as
limitacBes de infraestrutura condicionaram o ritmo das atividades, exigindo
decisdes réapidas e solucdes criativas. Estas situacdes permitiram desenvolver
competéncias de flexibilidade, resiliéncia e capacidade de adaptacao, aspetos
fundamentais na construcao de uma identidade profissional reflexiva. Amado
(2014) salienta a importancia da reflexividade como uma dimenséo central da
investigagdo qualitativa, uma vez que permite ao investigador reconhecer o
seu proprio papel na construcdo do conhecimento. A préatica deste exercicio

reflexivo ao longo de todo o processo contribuiu para consolidar a validade
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interpretativa dos resultados e reforcar o rigor e a transparéncia da
investigacao.

A reflexdo sobre a metodologia utilizada revelou também a
importancia de um planeamento cuidado e de uma mediacdo atenta. O
sucesso da intervencdo nédo resultou apenas da introducéo de recursos digitais,
mas sobretudo da forma como estes foram integrados num contexto
pedagdgico estruturado e intencional. Tal como sublinha Alarcdo (2001), a
pratica docente exige uma postura investigativa permanente, na qual a
observacao e a reflex&o sdo instrumentos para compreender e transformar a
realidade educativa. O processo vivido reforgou esta convicgdo, mostrando
que a inovacdo pedagdgica ganha sentido quando se articula com uma analise
critica do préprio fazer docente.

A experiéncia com os jogos de fuga digitais mostrou, ainda, que a
integracdo das tecnologias na sala de aula ndo é um fim em si mesmo, mas
um meio para promover aprendizagens significativas. O uso do digital
permitiu criar ambientes de aprendizagem dinamicos e interativos, onde o
erro foi entendido como parte do processo e o trabalho colaborativo se tornou
natural. Este tipo de abordagem valorizou o papel do aluno como participante
ativo na construcdo do conhecimento e reafirmou a funcéo do professor como
mediador, facilitador e investigador da sua propria pratica.

O estudo desenvolvido contribuiu de forma significativa para a
construgdo do meu perfil profissional docente, permitindo-me consolidar
aprendizagens essenciais e desenvolver uma maior consciéncia sobre o papel
do professor na sociedade atual. A experiéncia de planear, implementar e
avaliar uma intervencao em contexto real constituiu uma oportunidade para
aplicar os conhecimentos teoricos adquiridos ao longo da formacéo e, ao
mesmo tempo, para reconhecer a importancia da flexibilidade e da reflexdo

continua na préatica educativa.

99



O trabalho com os jogos de fuga digitais refor¢ou a ideia de que a
inovacdo pedagogica ndo depende apenas da utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas, mas sobretudo da intencionalidade que orienta a sua aplicacao.
A tecnologia, quando integrada com sentido pedagogico, torna-se um meio
poderoso para promover aprendizagens ativas, colaborativas e significativas.
Esta percecdo contribuiu para ampliar a minha viséo sobre o potencial das
metodologias ativas e sobre o papel do professor como facilitador e mediador
do processo de aprendizagem, capaz de criar ambientes que despertem a
curiosidade e valorizem a autonomia dos alunos.

A intervencgdo permitiu também desenvolver competéncias de gestdo
de tempo, de planeamento de atividades diferenciadas e de acompanhamento
individualizado dos alunos. As situacdes imprevistas que surgiram durante as
sessOes exigiram capacidade de decisdo e adaptacdo, o que reforcou a
importancia de manter uma postura investigativa e reflexiva. Tal como
defende Alarcdo (2001), o professor-investigador é aquele que questiona a
sua pratica, analisa criticamente as suas acBes e procura melhorar
continuamente o seu desempenho. Esta perspetiva esteve presente em todo o
processo, transformando cada desafio em oportunidade de aprendizagem.

Do ponto de vista humano, a experiéncia confirmou a relevancia da
empatia, da escuta e da valorizacdo das diferencas no contexto escolar.
Trabalhar com uma turma culturalmente diversa exigiu sensibilidade para
reconhecer as especificidades de cada aluno e promover um ambiente de
respeito, cooperacdo e inclusdo. A utilizacdo dos jogos de fuga digitais
mostrou que é possivel conjugar inovacao e equidade, criando oportunidades
de sucesso para todos, independentemente das suas caracteristicas ou ritmos
de aprendizagem.

De forma global, este estudo constituiu uma etapa fundamental no meu

percurso de formagdo, permitindo-me compreender que ser professora € um
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processo em constante construcdo. A reflexdo sobre a pratica revelou-se
essencial para 0 meu crescimento pessoal e profissional, fortalecendo a
conviccdo de que o ensino deve ser um espaco de experimentacéo,
criatividade e compromisso ético. A experiéncia vivida demonstrou que
pequenas mudangas metodoldgicas podem ter um impacto profundo no
envolvimento e nas aprendizagens dos alunos, reforcando a importancia de
continuar a investigar, inovar e aprender com e para 0s alunos.

Para além dos contributos pessoais e profissionais, os resultados
obtidos permitiram também retirar implicacfes pedagdgicas relevantes para
futuras préticas.

A analise dos dados permitiu reconhecer que os jogos de fuga digitais,
para além do seu potencial enquanto estratégia de consolidacdo de
aprendizagens, podem igualmente ser utilizados como ponto de partida para
a introducdo de novos conteldos. A estrutura narrativa e o carater
exploratério destas atividades despertam a curiosidade e promovem a
problematizacéo inicial, favorecendo a construcdo ativa do conhecimento. Ao
serem desafiados a resolver enigmas ou a interpretar pistas relacionadas com
um determinado tema, os alunos mobilizam saberes prévios e estabelecem
ligacbes com novas informacg6es, 0 que torna o processo de aprendizagem
mais significativo.

No futuro, considero pertinente aprofundar esta vertente, expandindo
a utilizagéo dos jogos de fuga digitais para além da reviséo ou consolidagédo
de conteidos, de modo a que assumam também um papel introdutério na
exploracdo de novas tematicas. Através da curiosidade e do desafio, os alunos
poderdo ser conduzidos a descoberta de conceitos ainda ndo abordados,
favorecendo uma aprendizagem mais ativa, investigativa e significativa.
Paralelamente, importa considerar a possibilidade de os alunos deixarem de

ser apenas jogadores e passarem igualmente a assumir o papel de criadores
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dos seus proprios jogos de fuga digitais. Ao envolverem-se no processo de
concegdo, planificacdo e construcdo dos desafios, os alunos ndo so
aprofundam os contetdos curriculares, como desenvolvem competéncias
digitais, criativas e colaborativas, transformando-se em agentes ativos na
construcdo do conhecimento. Esta perspetiva abre novas possibilidades para
a integragéo das tecnologias digitais no ensino, permitindo transformar os
jogos de fuga em verdadeiros motores de descoberta, autoria e aprendizagem

significativa.
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ANexos

Anexo 1 - Termo de consentimento informado para encarregados de

educacéo.

AUTORIZACAO PARA GRAVACAO DE VOZ DE CRIANCA
Projeto de Investigacdo Pedagdgica — Mestrado em Educacdo Pré-

Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

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

No &mbito do Relatorio de Investigacdo Pedagdgica integrado no 2.°
ano do Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, encontra-se a ser desenvolvido um estudo de natureza pedagdgica, a
decorrer no contexto educativo frequentado pelo(a) seu(sua) educando(a).

Para efeitos de recolha de dados, e com o objetivo de analisar praticas
educativas e interagdes verbais em contexto de sala, sera necessario proceder
a gravacao da voz das criancas durante algumas atividades pedagdgicas.
A gravacdo servird exclusivamente para fins académicos e cientificos,
garantindo-se 0 anonimato e a confidencialidade de todas as informagdes
recolhidas.

Neste sentido, venho por este meio solicitar o seu consentimento para a
gravacgdo de voz e o registo de imagem (sem incluir o rosto) do(a) seu(sua)

educando(a), garantindo que:

o Os registos sonoros nao serdo, em circunstancia alguma, divulgados
publicamente;
o Aidentidade da crianca sera integralmente preservada, ndo sendo,

em momento algum, revelada;
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« A utilizacdo das gravagdes ficara estritamente confinada ao &mbito
do relatorio de investigacao e, se aplicavel, a apresentacao dos

resultados em contextos académicos.

Caso concorde, peco que preencha e assine a declaracdo abaixo:

Declaro que autorizo a gravagdo da voz do(a) meu(minha)
educando(a)

para fins exclusivos de investigacdo pedagogica, conforme descrito acima.

Assinatura do(a) Encarregado(a) de

Educacéo:

Data: / /
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Anexo 2 - Guido de entrevista e transcrigdo das respostas.

Como descreveria o grupo de alunos no inicio do ano letivo?
(nivel de autonomia, motivacdo, din@mica relacional)

Que desafios pedagdgicos tem sentido com esta turma?

Que impacto observou nos alunos durante ou apos a realizacdo
dos jogos?

Notou alguma diferenca no comportamento dos alunos
(participacdo, motivacéo, trabalho em grupo)?

Considera que este tipo de atividade promove aprendizagens
significativas? Porqué?

Que competéncias considera que sdo necessarias para
implementar estratégias como esta?

Vé potencial na integracdo de jogos digitais na pratica
pedagdgica de forma mais sistematica?

Reflexiva:

O que acha que resultou melhor nesta intervencao? E o que
poderia ser melhorado?

Se tivesse oportunidade, voltaria a aplicar uma atividade
semelhante? Com que adaptacgdes?
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Anexo 3 - Imagem representativa do jogo de fuga em Portugués (A

Cigarra e a Formiga).
Link de acesso:

https://view.genially.com/681b495ab1471924e763c8b5/interactive-content-missao-cigarra-

<Y

e-formiga

Preciso da tua ajuda para abrir a porta da
floresta. Mas atencao, s6 quem souber o

que é uma fabula é que me consegue
ajudar!

O mm—

W INICIAR

' ORGP LY MR e D

N e ey
3

& I . . ~ - ra
~,\),s Qual é a definicdo correta de uma fabula?
Clica na opgao certa para desbloquear a passagem.

~ 3k )

. P

> ~
s Uma histéria sem moral Uma histéria com animals

s e aventuras. o 4 nem licdo. &) que transmite uma licdo. A8
. y

g = N ;A':lv* ‘ CAA M

113


https://view.genially.com/681b495ab1471924e763c8b5/interactive-content-missao-cigarra-e-formiga
https://view.genially.com/681b495ab1471924e763c8b5/interactive-content-missao-cigarra-e-formiga

Boa! O algarismo é 3. Aponta-o, vais
precisar dele no final!

Desafio 2 - Cofre do Cédigo Secreto das Fabulas

Cada cofre digital guarda um pedaco do segredo das fabulas.
Resolve os trés enigmas e descobre o codigo secreto!

O que significa “Narrativa curta”? 0 que fazem os animais nas O que é a moral da histéria?
fabulas?
(1) Uma histéria muito longa (4) Vivem em florestas reais (1) Uma ligio ou ensinamento

(3) Uma histéria breve e direta (7) Agem como pessoas (6) Um dislogo entre animais
(2) Uma histéria com muitas aventuras (5) Sdo s6 personagens secundarias (8) Uma conclusio sem importincia
Tens de encontrar o Rlimero certo de cada pergunta. Junta os 3 nimeros
para formar o cédigo!

Powered by, o
CEIE]2odigo 2-4-8 Inserir cédigo 3-7-1 Inserir codigo 1-7-1

EDUCATION
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Desafio,2 - Cofre do Cédigo Secreto das Fabulas

Acertaste!l O cofre abriu!
O algarismo € 7. Aponta-o, vais
precisar dele no final!

Seguinte
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Desafio 2 - Cofre do Cédigo Secreto das Fabulas

Cadigo errado! Tenta de novo! ©

Desafio 3 — A ponte coberta

A Cigarra percebeu que o Inverno esta a chegar mais depressa

do que pensava. Ela esta arrependida por nao ter trabalhado no

Verao e quer ir ter com a Formiga. Mas o caminho esta cheio de
obstaculos com perguntas!

ae‘i"ally Ajudar a Cigarra

EDUCATION
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A ponte esta coberta de ramos secos. Responde
corretamente sobre advérbios e quantificadores
numerais e ajuda-me a abrir a passagem.

Escolhe o advérbio de negacao nesta fraser \
A Formiga nunca descansava duranteo,\feﬁo’

descansava ‘ € ‘
nunca “«
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Desafio 3 — A ponte coberta

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstaculo
seguinte

Desafio 3 — A ponte coberta

Na frase: A Cigarra cantou durante quatro .

dias sem parar. . \ ( 8
AN

Qual destas palavras é um quantificador ‘ \“ b'}

numeral?

cantou ‘ € <
quatro %
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desafio 3 — A ponte cobeérta

Errado. Tenta outra vez. e

Vai para o obstaculo
seguinte
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fio 3 — A ponte coberta

Na frase: A Cigarra certamente pensou gue {
ndo precisaria de se preocupar como lnvu’n’
Qual é o advérbio de afirmacao nesta € %

<
certamente . Q

néo

>l§esaﬁo-,3 — A ponte coberta

Errado. Tenta outra vez. e
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Desafio 3 — A ponte coberta

BOA!! CONSEGUISTE ABRIR A PASSAGEM PARA A
CIGARRA.
0 algarismo é 5. Aponta-o, vais precisar dele!

Vai para o préximo
Powored by desafio

EDUCATION

Desafio 4 — A Janela da Sabedoria

Ver video
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Desafio 4 — A Janela da Sabedoria

[ \ Escola Virtual Google Chrome 2025 05 07 13 15 42 D

Copiarfink /1

¥/

Verno (£ Youlube

4, T Ja vi o video

Desafio 4 — A Janela da Sabedoria

Nas fabulas as personagens
g ST b As fabulas sao historiascurtas e com uma
da Ratureza, desde'que se oI
acao simples.
comportem ¢omo seres humanos

| g Verdadeiro
Verdadeiro < by B At

j Falso
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Desafio 4 — A Janela da Sabedoria

Umafabula tem personagens As fabulas s3o histériascomplexas, com
hymnganas & uma historia realista. animais que falam.

Verdadeiro

! ‘ Verdadeiro

Falso

EDUCATION

Muito bem! %

Agoraja sabes que as fabulas
tém animais com
comportamentos humanos, sao
curtas e ensinam algo
importante!

O algarismo é 8. Aponta-o, vais
precisar dele no final!

Vamos continuar a nossa aventura?

Avancar para o
Desafio 5
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Desafio 5 — Os Niuimeros da Fabula

Pelo caminho a Formiga deixou-me um
caderno cheio de contas e frases
complicadas para eu testar o que

aprendi.
Consegues ajudar-me a descobrir as
palavras certas?

Ajuda-me a resolver
este enigma!

Desafio 5 — Os Niumeros da Fabula

Lé com atencdo! Tens de descobrir que tipo de quantificador numeral é:
- Cardinal (quantidade numérica inteira)

- Multiplicativo (muiltiplo de uma quantidade)

- Fraciondrio (uma parte de uma quantidade)
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Desafio 5 — Os Niimeros da Fabula

Errado. Tenta outra vez. e

Desafio 5 — Os Ntimeros da Fabula

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstaculo
seguinte
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Desafio 5 — Os Niimeros da Féabula

Lé com atencdo! Tens de descobrir que tipo de quantificador numeral é:
- Cardinal (quantidade numérica inteira)

- Multiplicativo ( mdltiplo de uma quantidade)

- Fraciondrio (uma parte de uma quantidade)

Um quarto

Desafio 5 — Os Numeros da Fabula

Errado. Tenta outra vez. e
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Desafio 5 — Os Nuumeros da Fabula

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstaculo
seguinte

Desafio 5 — Os Ntimeros da Fabula

L& com atencéo! Tens de descobrir que tipo de quantificador numeral é:
= Cardinal (quantidade numérica inteira)

= Multiplicativo ( miiltiplo de uma quantidade)

- Fraciondrio (uma parte de uma quantidade)

EDUCATION
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Desafio 5 — Os Nuumeros da Fabula

Errado. Tenta outra vez. e

Desafio 5 — Os Numeros da Fabula

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstéaculo
seguinte
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Desafio 5 — Os Ntumeros da Fabula

Lé com atencdo! Tens de descobrir que tipo de quantificador numeral é:
- Cardinal (quantidade numérica inteira)

- Multiplicativo ( miiltiplo de uma quantidade)

- Fraciondrio (uma parte de uma quantidade)

Desafio 5 — Os Nuumeros da Fabula

Errado. Tenta outra vez. e
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Desafio 5 — Os Numeros da Fabula

BOA!! CONSEGUISTE!
0 algarismo € 4. Aponta-o, vais precisar dele no
final!

Continuar para o
Desafio 6

Desafio 6 — Vozes da Histéria

Ajuda a Cigarra
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Desafio 6 — Vozes da Histéria

Participa diretamente na historia.

narrador

personagem

EDUCATION

Desafio 6 — Vozes da Histéria

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstaculo
seguinte
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Desafio 6 — Vozes da Histéria

Errado. Tenta outra vez. e

Desafio 6 — Vozes da Histéria

Revela informacoes sobre os locais, acoes e
sentimentos.

narrador

personagem
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Desafio 6 — Vozes da Histéria

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstaculo
seguinte

Desafio 6 — Vozes da Histéria

BOA!! CONSEGUISTE!

Vai para o obstéaculo
seguinte
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Conta tudo o que se passa, mas nao participa.

narrador

personagem

(Powered by,
@ genially,

Desafio 6 — Vozes da Histéria

BOA!! CONSEGUISTE!
0 algarismo é 2. Aponta-o, vais precisar dele!

AVANGCAR
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Desafio 6 — Vozes da Histéria

Errado. Tenta outra vez. e

Estas prestes a escapar a ajudar a Cigarra
a escapar ao frio e a neve!

Usa os algarismos que recolheste em
cada desafio e insere o cddigo secreto
para ela entrar finalmente na casa da
Formiga!

A'uv-wd?y
geniallys2sad 2-1-5-3-7-1 3-7-5-8-4-2

EDUCA
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Desafio 6 — Vozes da Histéria

Errado. Tenta outra vez. e

[Powerod byj

EDUCATION

PARABENS

Chegaste ao fim desta aventura com a Cigarra e a Formiga!
Agora estas preparado para voltar a responder ao questionario
com confianca!

A Formiga esta orgulhosa de ti.

EDUCATION
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Anexo 4 - Imagem representativa do jogo de fuga em Matematica
(Lenda da Lagoa das Sete Cidades).

Link de acesso: hitps://view.genially.com/68303¢190f41975fcal 7f06d/interactive-

content-missao-a-receita-secreta-da-princesa

Bem-vindo ao Reino das Sete Cidades!
A princesa estd triste.. o seu doce favorito

r areceu do livro de receitas.

o

O velho cozinheiro do palacio precisa da tua ajuda para
recuperar os ingredientes e desvendar a Receita Secreta.

Resolve os enigmas matematicos sobre massa e, a cada
desafio superado, iras descobrir uma parte do cédigo final
que desbloqueia o livro trancado!

W Comecar missao I8

- - 3 11 [

O cozinheiro encontrou um bilhete



https://view.genially.com/68303c190f41975fca17f06d/interactive-content-missao-a-receita-secreta-da-princesa
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: Usal5kg |
. de farinha
- paraa v
base da
receita.

— Seguinte
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&= Correto! 1,5 kg = 1500 g. Descobriste a
primeira parte do codigo!
Cadigo parcial: 1

- Seguinte
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> 0 valor esta muito baixo!
Lembra-te: 1kg = 1000 g e

Trés frascos do mesmo tamanho estdao em cima da mesa da
cozinhareal.
Um tem acucar, outro mel e outro farinha.
Estas a ajudar a escolher o ingrediente que pesa mais.
Qual deles achas que pesa mais?
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& Muito bem! O mel é denso e pesado.
Encontraste mais uma parte do cédigo!
Codigo parcial: E

> Seguinte

X Boa tentativa, mas o aclicar nao é o

mais pesado.
Lembra-te: o mel é mais denso e pesa 9

mais que o acucar!
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a'e'ﬁ?lly

O cozinheiro esta a comparar dois
sacos de ingredientes para saber qual
pesa mais.

e

750 g de farinha _; 950gdemel ¢ ) 1kg de acticar

1748 . -
.
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& Muito bem! 1kg é igual a1000 g
€ 0 mais pesado!
Cadigo parcial: R

> Seguinte
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Boa tentativa, mas 950 g ainda € menos
que 1kg! Q

O cozinheiro esta a preparar a mistura doce:
Manteiga: 250 g
Acucar: 750 g

- Seguinte
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& Muito bem! 1000 g é exatamente
igual a 1kg!

Cadigo parcial: 0

—> Seguinte
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X Ups!
1000 kg seria muito mais do que 1000 g. e
Lembra-te: 1000 g = 1kg, ndo 1000 kg!

0 livro antigo de receitas magicas esta quase a ser aberto!
Mas ainda falta descobrir alguns numeros do cédigo
escondido...

Na cozinha, o cozinheiro da princesa encontrou um bloco
gigante de chocolate guardado numa caixa antiga.

A etiqueta dizia: “3000 g”, mas a balanca magica da
cozinha s6 aceita valores em quilogramas!

A B

- Seguinte
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Para poderes pesar o chocolate corretamente e descobrir o
Q proximo numero do cédigo secreto, tens de fazer a conversao !

4

3000 g sao exatamente 3 kg.
Cédigo parcial: 3

> Seguinte
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0 velho cozinheiro ficou desconfiado...
Ao tentar pesar um saco de farinha que devia ter 2 kg, a
balanca real comecou a tremer e marcou apenas 1800 g!

-> Seguinte
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&= Perfeito!
Faltavam exatamente 200 g.
Codigo parcial: 2

- Seguinte

X Ups!
1800 + 200 = 2000 g
2000 g = 2 kg!
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'De repente, a princesa entrou na cozinha com um pedido
especial.

— Seguinte

0 cozinheiro ficou atrapalhado — a receita estava quase
pronta, mas ele nao conseguia calcular o peso total da
mistura em gramas...

Seras capaz de o ajudar antes que o forno apague sozinho?
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“. Muito bem!
0,75 kg sao 750 g, e 750 g + 500 g = 1250 g.

Cadigo parcial: S

- Seguinte

X Quase!
750 g é o valor de 0,75 kg, mas ainda falta
somar os 500 g de acucar.

EDUC
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X Esta perto, mas passou um bocadinho!
0,75 kg sao 750 g. Se somares 500 g, o
total é 1250 g, ndo 1300 g. e

> Hmm... Isso seria se somasses valores
diferentes.
0,75 kg sao 750 g, e 750 + 500 da 1250 g, nao

H»-r-d?y
genially,
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Agora que tens todos os pedacos do cédigo,
podes tentar abrir o Livro Secreto da Receita
da Princesa!

4ESO32R

Hmm... esse ndo é o codigo certo. Revé os
desafios e tenta novamente! e

Pw-r-d?y
genially;

EDUC
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Parabéns! Abriste o livro secretol

0 velho cozinheiro agradece-te do fundo do
coracao. A princesa esta feliz e o reino volta a

sorrir! e
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Anexo 5 - Imagem representativa do jogo de fuga interdisciplinar
(Exploradores).
Link de acesso:
https://view.genially.com/6836fb0f6975bab246c796ee/interactive-content-
0-misterio-do-bolo-dos-exploradores

Mas a carta perdeu-se, e agora a receita esta incompleta!
Os participantes tém de ajudar a recuperar a informacao
perdida, resolvendo desafios espalhados por varios locais
do acampamento. Cada desafio trara uma pista, uma parte
da receita ou um cddigo essencial. Esta na hora de
desvendar o mistério e escapar da Tenda dos Mistérios!

4\ Ll -
Olha!! Uma carta junto ao portao do
acampamento... Parece ter sido escrita
pela Mariana, mas esta incompleta...

Ler carta
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I

Querido Martim,

Estou a escrever-te para te
contar o segredo do nosso
bolo especial. Nao te
esquecas que deves
comecar por pesar bem os
ingredientes! O bolo
precisa de 500g de farinha

- Seguinte

Desafio 1 - A carta perdida

Mas a carta nao tem data, nem saudacao final...
Qual das opgoes completa corretamente a estrutura de uma carta informal?

Querido Martim,

Estou a escrever-te para te

contar o segredo do nosso

bolo especial. Nao te
esquegas que deves
comegar por pesar bem os
ingredientes! O bolo

precisa de 500g de farinha
e..

Uma lista de ingredientes detathada e um titulo.
. . B * 4 -
R, \ | Uma despedida adequada, data, local e assinatura.
esessTem— e
——— Uma explicagdo sobre a receita e um paragrafo final.
=

Um paragrafo introdutério com perguntas.
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) v & Muito bem, explorador(a)! Sabes mesmo como se escreve
uma carta! Agora ja podemos continuar a missao com mais
uma parte da mensagem da Mariana.

Codigo parcial: E

- Seguinte

>{ Uma carta nao precisa de titulo nem lista
como uma receita. O que falta esta
relacionado com a estrutura formal do texto.
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X A explicacdo pode estar na carta, mas o
que esta em falta sao partes essenciais da
estrutura.

X O paragrafo introdutdrio ja existe. O que
falta é o final tipico de uma carta. e
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Junto a cozinha, esta uma ficha de receita escrita pela
Mariana. Mas ela usou unidades diferentes para os
ingredientes, e o Martim ficou confuso. Sera que
consegues ajuda-lo a perceber as quantidades certas? =

— ‘ Y
WM
' Adicionar
* 0,5kg de farinha,
~ 250gde aclcar e
. 2Lde leite.
Misturar bem.
Levar ao forno a

180° durante 40
minutos.

5
E

N e

—> Seguinte

Qual é o valor em gramas para a quantidade de
farinha?

he I |
Adicionar

- 0,5kgdefarinha,
. 250gdeaclicare
2L de leite. ~
~ Misturar bem.
Levar ao forno a
180° durante 40
minutos.
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<= Muito bem! Fizeste a conversao certa: 0,5 kg
corresponde a 500 gramas. Ja temos a quantidade
exata de farinha para o Bolo dos Exploradores! ’/
Cadigo parcial: X .

- Seguinte

X Atencéao! 0,5 kg é igual a 500 gramas.

Quando converteres unidades, lembra-te
que 1kg tem 1000 gramas. Pensa bem e e ’/
tenta outra vez! .
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Qual destas setas representa uma rotacao de 180° em
relacao a seta original?
T AN

‘ = Perfeito! Seguiste a direcao certa com a rotacao
de 180°. O mapa do Martim esta seguro contigo.

Cadigo parcial: P

@ arédﬁ?ally

161



\ ~
k/ ; Desafio 3- O Cagninho
&; / tm

‘ £ Hmm... essa seta levou-te ao sitio errado. Uma
rotacao de 180° vira tudo ao contrario! Volta atras

e revé a orientacio. e |
N S

= g:ofrlg Aos czfixls

Para encontrares a proxima parte do codigo xS
tens de conseguir abrir o cofre... - —

lembrar
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-

&= Boa! infelizmente tem o prefixo
in- e o sufixo -mente.
Cadigo parcial: L

X A palavra feliz ndo tem nenhum afixo. E
uma palavra simples! o

- Seguinte
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X Lembrar é uma palavra simples, sem
afixos.

Powored by,
genially,

X Desleal tem um prefixo (des-), mas nao
tem sufixo!
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Desafio 5- Jornal dos campistas

Qual destas frases pertence ao lead da noticia?

Nao te esquecas que o lead & a parte inicial da noticia.
Deve ser curta, objetiva e responder a perguntas como:
o qué? quem? onde? quando?

0 explorador fugiu logo a seguir.
Ontem foi encontrado um ingrediente
secreto junto ao lago.

0 chocolate foi comido por um esquilo.
As autoridades campistas continuam sem
comentérios.

Desafio 5- Jornal dos campistas

Certo! Esta frase responde ao qué, quando e
onde — caracteristicas essenciais do lead.

Cadigo parcial: O

- Seguinte
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Desafio 5- Jornal dos campistas

X Esta frase apresenta um desenvolvimento
posterior da noticia, nao pertence ao lead. o

Desafio 5- Jornal dos campistas

X Este é um detalhe curioso, mas nio essencial,
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Desafio 5- Jornal dos campistas

X Esta frase corresponde a uma reacao ou
consequéncia, nao ao inicio da noticia. e

Conta-se no acampamento que, uma vez por ano, um bolo dourado
aparece quando os exploradores resolvem todos os desafios.

0 que distingue uma lenda de um texto informativo?

A lenda baseia-se apenas em dados reais.

— — 4 T
A lenda mistura elementos reais com
fantasia.
— = T oa

A lenda tem sempre personagens reais.
P - -

A lenda é escrita como uma receita.

|\ /
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' Es um(a) verdadeiro(a) contador(a) de histérias
Sabes bem o que torna uma lenda tao especial.

Cadigo parcial: R

> Seguinte

X A lenda é uma mistura de realidade e
imaginagcao — nao é so verdade, nem s6
mentira! Lé de novo e pensa com criatividade.
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Esta afixada uma fabula na zona de refeicoes, que conta a
histéria de um Urso explorador que, para nao comer tudo
sozinho, partilhou o bolo com os amigos da floresta.

o Urso explorador ficou com 1/4.
Cadigo parcial: A

- Seguinte
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X Ups! Isso significaria que s6 um amigo
ficou sem. Mas eram 3 amigos, lembra-te?
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> Hmm... entdo ele nao ficou com
nenhuma fatia? Mas o bolo era dele!

Entre objetos de teatro, esta um convite dobrado que diz:
"Estas convidado para uma aventura no velho moinho as 18h."

i

Saudacao, instrugdes, titulo, local

Quem convida, o qué, quando e onde

Quem, como, porqué, solugdo

Nome, morada e contacto
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X A estrutura esta incompleta e pouco
clara. Um convite precisa de mais
informacoes.

S Muito bem! Um bom convite diz quem convida, o
que vai acontecer, quando e onde.

Coadigo parcial: B

— Seguinte
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X Parece mais uma explicacdo de um
problema, nao um convite.

CISZISZINF I INAINANCANCAD

X Estas a descrever um formulario, ndo
um convite informal. e

173



Desafio 9: A Carta do Martim

Pendurada esta uma carta do Martim, com angulos desenhados e instrugoes
escondidas entre esquemas geomeétricos. Diz:
"Para encontraresa proxima parte do codigo, responde corretamente!”

— como o canto de uma folha!

Cadigo parcial: O

- Seguinte
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> 45° é um angulo agudo, menor que um
reto. Olha bem para o formato! e
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»{ 120° é um angulo obtuso, maior do que
90°. Continua a praticar! e

No ecra da "maquina de textos”, aparecem partes misturadas de dois textos:
um é uma carta, o outro € um texto instrucional.

Qual destas frases pertence ao texto instrucional?

: |
Saudades tuas!
- = = lemm |
Mistura todos os ingredientes numa taga. o
-—mes = 1”
Espero ver-te em breve.

—_______ -

Com carinho, Mariana.
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X Essa frase é tipica de uma carta
informal, ndao de um texto instrucional.

X Frase de despedida pessoal. Num texto
instrucional usamos comandos, nao
sentimentos. 9
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Perfeito! Instrucoes claras e no modo imperativo ,
tipico de textos instrucionais.

Cadigo parcial: L

- Seguinte

400 g
AT AEENrs ‘
500 g
— _ﬁ‘
600 g
700 g
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.

O

io Ingredientes

Exato! 3 hectogramas equivalem a 300 gramas, somadosa -
200 gramas de manteiga, dao um total de 500 gramas. Boa
conversao de unidades!

Cadigo parcial: O

- Seguinte

Ingredientes

X Lembra-te que 1hectograma (hg)
equivale a 100 gramas.
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&= Missdo Concluida! &

) e

Chegaste ao final desta jornada! Através de enigmas, mapas, cartas e
receitas misteriosas, conseguiste recuperar todas as pistas que

faltavam para desvendar o segredo do famoso Bolo dos Exploradores.

Agora, ha apenas um ultimo desafio... . Qual é o codigo final que
desbloqueia a Tenda dos Mistérios e revela a receita completa?

o w

EXPLORABOLO
———
EXPLORAMISTERIO

BOLOEXPLORADOR

% Quase la! Mas esse codigo nao desbloqueia a
tenda.
Volta atras, revé os desafios... e tenta outra vez!
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Recuperaraste a receita completa do Bolo dos
Exploradores e salvaraste o acampamento da perda
deste delicioso segredo. Agora, é hora de festejar

com uma fatia bem merecida 0
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