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Resumo

Este trabalho de investigacdo tem como objectivo estudar, descrever e interpretar a
utilizacdo de videojogos na educacdo pré-escolar, tendo por base a questdo de
investigacdo: Qual é o potencial pedagdgico dos jogos de computador para a educacao
pré-escolar?. O quadro tedrico que fundamentou/sustentou esta investigacdo revé as
grandes opcdes da educacao pré-escolar em Portugal, a aprendizagem da matematica
pelas criancas pequenas, a integracdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo no

jardim-de-infancia e a utilizacdo de videojogos em contextos educativos.

Esta investigacdo consiste num estudo de caso (Stake, 1994; Yin, 1984) de natureza
essencialmente qualitativa/interpretativa, baseado na observacdo de criancas do pré-
escolar em interaccdo na pratica de trés jogos de computador seleccionados
especificamente para esta investigacdo e na posterior analise e interpretacdo dessas
interacces, registadas em formato video. Recorreu-se ainda a outros instrumentos de
recolha de dados, como um diario de bordo, entrevistas aos educadores e as criangas,

um questionario aos pais e a conversas informais com todos os participantes.

Esta investigacdo evidenciou que as criancas tém prazer na utilizacdo de jogos de
computador, e que estes incentivam a colaboracdo entre as criangas, a discussao sobre
as actividades realizadas, e promovem a resolucdo de problemas. Por outro lado,
salientou-se a necessidade de formacdo dos educadores e dos auxiliares nas novas

tecnologias, e em particular, na tematica dos videojogos.



Abstract

This research work has as main objective to study, describe and interpret the use of
videogames in preschool education, based on the following research question: What is
the pedagogical potential of videogames in preschool education?. The theoretical
framework that supports this investigation reviews the major options of preschool
education in Portugal, the learning of mathematics by young children, the integration of
communication and information technologies in kindergarten, and the use of

videogames in educational settings.

This investigation is a case study (Stake, 1994; Yin, 1984) of essentially
qualitative/interpretative nature, based on the observation of the participant children
while they were interacting on the practice of three videogames which were selected
specifically for this research, and in the subsequent analysis and interpretation of these
interactions, recorded in video format. Other data collection instruments were used,
namely a field diary, interviews to the teachers and children, a questionnaire to the

parents and informal conversations with all participants.

This research showed that children have pleasure in the use of computer games, that
these games stimulate children cooperation, the discussion over the activities carried
trough, and promote problem solving. On the other hand, it was shown the need of
training of both the teacher and staff in the area of new technologies, and, in particular
on the theme of videogames.
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Introducao

O aparecimento dos computadores e das novas tecnologias que lhes estéo
associadas transformou profunda e irreversivelmente a sociedade. Muitas das
nossas actividades diarias, as relacdes sociais (Castells, 2002) e o prdprio conceito
de literacia foi modificado por estas tecnologias (Leu, Kinzer, Coiro, & Cammack,
2004). Estas rapidas mudancas deram origem a diversas posicdes criticas e
apoiantes, como aconteceu noutras epocas relativamente a outras tecnologias, como
a televisdo, a imprensa ou mesmo a escrita (Ong, 1982). No entanto, como se pode
concluir da Primeira Lei de Kranzberg “A tecnologia ndo é boa nem ma, nem é
neutral.” (Kranzberg, 1985, p. 50), também defendida por Castells (2002), a
questdo ndo deve ser colocada em relagdo a tecnologia em si, mas a forma como é
usada. Considerando a questdo de um ponto de vista pedagdgico, é assim
importante perceber de que forma se podera utilizar a tecnologia como recurso

educativo.

Neste trabalho de investigacdo debrucamo-nos sobre o impacto da tecnologia na
educacdo das criancas em idade pré-escolar. Para estas criangas, as ‘“novas
tecnologias” nao sdo de modo algum novas, e sempre fizeram parte das suas vidas,
sendo por este motivo vistas de forma natural. Por outro lado, as brincadeiras e 0s
jogos desde sempre fizeram parte das actividades das criangas pequenas. Deste
modo, os videojogos, que se situam nestes dois campos tdo familiares para as
criancas, exercem sobre estas uma grande atracgdo. Assim, pareceu-nos oportuno
perguntar de que modo este fascinio podera ser aproveitado como contributo para a
aprendizagem. Nesta investigacdo procurou-se, por estes motivos, dar resposta a

seguinte questéo:

“Qual é o potencial pedagogico dos jogos de computador para a educacgéo

pré-escolar?”



Diversas investigaces tém vindo a evidenciar os beneficios da utilizacdo de videojogos
em contexto educativos. No relatério sobre a utilizagdo de videojogos por criangas de
diversos niveis etarios, apresentado por McFarlane, Sparrowhawk e Heald (2002)

conclui-se que:

“Games provide a forum in which learning arises as a result of tasks
stimulated by the content of the games, knowledge is developed through the
content of the game, and skills are developed as a result of playing the
game.” (p. 4)

Embora alguns jogos contenham contetdos pouco adequados em termos educativos,
Gros (2007) apresenta alguns motivos pelos quais 0s videojogos poderdo contribuir para

a aprendizagem:

“the design of a learning environment built on the educational properties of
games can be an appropriate way to improve learning. Digital games are
user-centred: they can promote challenges, co-operation, engagement, and
the development of problem-solving strategies.” (p. 23).

Em Portugal ndo ha muitos estudos desta natureza, o que constitui uma enorme lacuna
para uma utilizacdo adequada dos jogos de computador nas nossas escolas e jardins-de-
infancia. No entanto, ndo podemos deixar de referir o estudo de Amante (2003), sobre a
integracdo das novas tecnologias no pré-escolar, que nos serviu de referéncia em

diversos momentos.

Por estes motivos pareceu-nos importante um estudo atento sobre a questdo da
adequacdo da utilizacdo de jogos de computador no contexto da educacdo pré-escolar.
Nesta investigacdo aborddmos a questdo sobretudo nos aspectos relacionados com a
aprendizagem da matematica. Esta escolha prendeu-se com os dois motivos seguintes.
Se por um lado, a matematica é uma das areas que mais pode beneficiar com a
utilizacdo de computador, como assinala Marti (1992), devido as semelhancas entre a
matematica e a linguagem informética; por outro, a nossa prépria formacdo em
Matematica, disciplina que leccionamos ha varios anos, que nos permitiu seleccionar o0s

videojogos e planificar as actividades realizadas pelas criancas.



Para responder a questdo de investigacdo mencionada anteriormente, centrdmo-nos em
trés dos seus aspectos, relativos as caracteristicas dos jogos de computador, as nogdes
de matemaética abordadas por estes jogos e a perspectiva dos diversos actores sobre esta

questdo, que se traduziram nas seguintes sub-questdes:

“Quais as caracteristicas que tornam um jogo de computador uma mais-valia

para a educagdo pré-escolar?”

“Que nog¢des matematicas podem ser apropriadas atraves da utilizacdo de

jogos de computador?”

“Qual ¢é a perspectiva dos diversos actores (criancas, educadores de infancia

e pais) sobre a utilizacdo de jogos de computador na educacdo pré-escolar?”

Estas questBes configuraram os aspectos metodoldgicos adoptados, em particular a
opcdo pela metodologia de estudo de caso, enquadrada num paradigma qualitativo,
que tiveram como objectivo compreender e reflectir sobre as trés questdes acima

mencionadas.

No que diz respeito a estrutura do trabalho, este foi dividido em quatro capitulos.
No Capitulo 1 realizamos o enquadramento teérico da investigacdo, abordando as
quatro dimensdes relevantes para a sua leitura, nomeadamente a educacao pré-escolar, a

matematica, as novas tecnologias e 0s jogos.

No Capitulo 2 apresenta-se a metodologia da investigagdo, os procedimentos utilizados
nas diversas etapas do estudo e as estratégias de recolha, tratamento e anélise de dados,
realizados pela investigadora. Sdo também referidos os critérios que levaram a seleccéo

dos trés videojogos utilizados ao longo das sessdes.

No Capitulo 3 apresentam-se o0s resultados obtidos através dos diversos instrumentos de
recolha, tendo em vista a obtencao de respostas as questdes de investigacdo. E realizada
uma contextualizacdo do trabalho de campo e descrevem-se pormenorizadamente 0s

videojogos utilizados e as interac¢es desencadeadas com a sua utilizacdo. Da-se ainda



conta das opinides dos educadores e dos pais sobre a utilizacdo dos videojogos pelas

criangas.

No Capitulo 4 efectua-se uma reflexdo final, onde se apresenta e discute os resultados
principais do estudo. Conclui-se esta reflexdo com algumas recomendac6es para futuras

investigacoes.



Capitulo 1

Enquadramento Teorico

Neste capitulo apresenta-se o enquadramento tedrico do estudo, nos aspectos
relacionados com as quatro dimensfes em que se constitui, nomeadamente a educacao
pré-escolar, a matematica, as novas tecnologias e 0s jogos, dimensdes que se
consideram necessarias a leitura desta dissertacdo. Com efeito, procuramos com este
estudo contribuir para a compreensdo sobre como as criangas pequenas, no contexto da
educacdo pre-escolar, aprendem matematica em ambientes de jogos, em particular, de

videojogos.

Na primeira seccdo aborda-se a educacao pré-escolar em Portugal, no que diz respeito a
sua progressiva implantacdo no sistema educativo nacional e no seu enquadramento

legal.

Na segunda seccdo discute-se 0 modo como a matematica esta presente nas actividades
das criancas, a forma como esta podera ser abordada na educacao pré-escolar e como as

competéncias matematicas das criangas pequenas poderdo ser desenvolvidas.

Na terceira seccdo apresentam-se diversas perspectivas sobre o0 recurso as tecnologias
de informacdo e comunicacdo na educagdo pre-escolar e os desafios decorrentes dessa

introducéo.

A quarta e ultima seccdo deste capitulo introduz a tematica dos jogos, € em particular
dos videojogos, apresentando-se uma perspectiva historica, possiveis taxonomias e 0

papel educativo, segundo diversos autores, que 0s videojogos podem ter.



1 A Educagao Pré-Escolar em Portugal

Nos Ultimos anos tem-se assistido a grandes mudangas no sistema educativo portugués.
Por um lado, este sistema reestruturou-se, alargando-se a mais niveis de educacdo, e
tornando obrigatoria a frequéncia de um maior nimero de anos de escolaridade,
movimento este que ainda ndo terminou. Por outro lado o recurso a diversos meios
tecnologicos generalizou-se e € hoje transversal a praticamente todo o sistema

educativo.

1.1 A Generalizagdo da Educagao Pré-Escolar

Neste contexto, a educacdo pré-escolar € um nivel de educacdo que sO muito
recentemente se expandiu em Portugal. Destinada as criancas mais pequenas, tem por
objectivo apoiar as familias na educacdo dos seus filhos, ndo sendo assim de caracter
obrigatorio. Este nivel de educacdo € o primeiro passo no objectivo de inserir as

criancas na sociedade de uma forma equilibrada.

A educacdo pré-escolar em Portugal, embora tenha a sua génese no século XIX
(Moreira & Oliveira, 2003), s6 nos anos oitenta do século passado foi verdadeiramente
integrada no nosso sistema educativo. A Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada
em 1986, e revista em 1997 e 2005, contempla a educacdo das criancas a partir dos trés
anos de idade e atribui ao Estado a responsabilidade de assegurar a existéncia de uma

rede de educacdo pré-escolar.

Os dados mais recentes, indicados no Quadro 1, mostram que o nimero de criangas

inscritas na educacao pré-escolar tem aumentado sistematicamente nos ultimos anos.



Quadro 1 - Evolugdo do namero de criancas inscritas na educacdo pré-escolar

2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07
Criancas inscritas | 235610 | 241288 | 247521 | 253635 | 259788 | 262002 | 263887
Publico 117226 | 123060 | 127688 | 133353 | 137297 | 139412 | 138168
Privado 118384 | 118228 | 119833 | 120282 | 122491 | 122590 | 125729

Fonte: Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao (2008)

Do mesmo modo, as taxas de pré-escolarizacdo tém aumentado nos altimos anos,
sobretudo na faixa etaria dos 5 anos, onde ultrapassa ja os 90%, conforme se pode
verificar na Figura 1. Em termos globais, a taxa de pré-escolarizacdo em Portugal é de
78%, valor que o recém-criado Programa de Apoio ao Alargamento da Rede de

Educacao Pré-Escolar pretende aumentar para 82%.
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Figural - Evolucdo da taxa de pré-escolarizacéo
Fonte: Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacgéo (2008)

O relatorio do Conselho da Educacdo da Unido Europeia (2000) insiste nesta
necessidade de continuar a alargar a oferta educativa para as criangas mais pequenas,
evidenciando mesmo a interligagdo que deve existir entre esta educagao e o recurso aos

jogos:

“E igualmente necessario alargar a educacéo as criancas de tenra idade,
combinando os jogos e a aprendizagem e fornecendo as criangas uma
melhor base social para avancarem com éxito no processo de aprendizagem
mais formal da escola.” (p. 12)



De facto, para além da necessidade de proporcionar a todas as criancas actividades
educativas que lhes permitam uma integracdo na sociedade, é também importante que
estas actividades contribuam para desenvolver o gosto pela aprendizagem e para
estimular atitudes que propiciem o sucesso na aprendizagem. Deste modo, 0S jogos,
pela sua componente ladica, mas também por promoverem o pensamento critico, sdo

importantes mediadores da aprendizagem nas criangas pequenas.

Em Portugal, € sé em 1997 que surgem as Orientacfes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar, no seguimento do artigo 8b) da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, que
atribui ao Estado a responsabilidade de definir objectivos e linhas de orientagédo

curricular.

1.2 Enquadramento Normativo da Educagao Pré-Escolar

A educacdo pré-escolar em Portugal é regulada por diversos diplomas, que datam dos
finais da década de noventa/inicios da presente década. Entre estes, encontram-se a Lei
de Bases do Sistema Educativo (1986), a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar (1997), o
Perfil de Desempenho Profissional do Educador de Infancia (2001) e as OrientacGes

Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (1997).

1.2.1 A Lei de Bases do Sistema Educativo

A Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) estabelece o quadro geral do sistema
educativo portugués. Neste diploma é prevista a integracdo da educacdo pré-escolar no
sistema educativo, sendo este nivel educativo destinado “as crian¢as com idades
compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico” (artigo 5°, n° 3).
O Estado assume-se como responsavel pela existéncia de uma rede de educacdo pré-
escolar adequada (artigo 5°, n°4), ou seja, “que cubra as necessidades de toda a

populacdo” (artigo 40°, n°1).

Os estabelecimentos de ensino destinados a este nivel educativo deverdo ser “unidades

distintas ou incluidas em unidades escolares onde também seja ministrado o 1° ciclo do



ensino basico ou ainda em edificios onde se realizem outras actividades sociais,
nomeadamente de educacgdo extra-escolar.” (artigo 43° n°l). Ao contrario dos niveis
educativos subsequentes, a educagdo pré-escolar é facultativa (artigo 5° n° 8) e néo
gratuita, embora o Estado financie parte dos custos de funcionamento das instituicdes

educativas (artigo 5°, n° 6).

Deste modo, nos anos 80 h& um reconhecimento da importancia da educacdo pré-
escolar, passando a ser considerada como uma etapa na educacdo formal, ao mesmo

tempo que se eleva o estatuto de formacéo das educadoras de infancia (Amante, 2003).

1.2.2 A Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar (1997) estabelece os principios e objectivos
gerais deste nivel educativo. O principio geral da educacdo pré-escolar, estabelecido

nesse diploma, é o de que:

“a educacdo pré-escolar € a primeira etapa da educacdo béasica no
processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da accéo
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacéo,
favorecendo a formacéo e o desenvolvimento equilibrado da criancga, tendo
em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e
solidario.” (artigo 2°)

Neste sentido, a educacdo pré-escolar integra-se no processo de formacéo ao longo da
vida e entende-se como complementar a ac¢do educativa da familia, que é reconhecida

como a principal responsavel pela educacédo das criancas pequenas.

Os objectivos da educagdo pré-escolar consagrados no artigo 10° da Lei-Quadro da

Educacao Pré-Escolar (1997) séo:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em
experiéncias de vida democratica numa perspectiva de educacdo para a

cidadania;



b)

d)

f)

9)

h)
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Fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel

como membro da sociedade;

Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso

da aprendizagem;

Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas
caracteristicas  individuais, incutindo comportamentos que favorecam

aprendizagens significativas e diversificadas;

Desenvolver a expressdo e a comunicacdo atraves da utilizacdo de linguagens
multiplas como meios de relacdo, de informacéo, de sensibilizacdo estética e de
compreensdo do mundo;

Despertar a curiosidade e 0 pensamento critico;

Proporcionar a cada crianca condicbes de bem-estar e de seguranca,
designadamente no &mbito da salde individual e colectiva;

Proceder a despistagem de inadaptacbes, deficiéncias e precocidades,

promovendo a melhor orientacdo e encaminhamento da crianga;

Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer

relagdes de efectiva colaboragdo com a comunidade.

Neste conjunto de objectivos pode notar-se uma preocupagao com a insercao da crianga

na sociedade democratica, numa visdo de educacdo para a cidadania, tendo por base 0s

valores de respeito pela pluralidade cultural e de igualdade de oportunidades no que

refere ao acesso a escola e as aprendizagens.
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1.2.3 As Orientagdes Curriculares para a Educac¢ao Pré-Escolar

A educacdo pré-escolar, ao contrario dos subsequentes niveis educativos, ndo tem um
programa que defina quais as aprendizagens a realizar pelas criancas. No entanto, existe
um documento, intitulado Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (DEB,
1997), que constitui um quadro de referéncia para os educadores e que contém

indicacdes que visam melhorar a qualidade da educacéo pré-escolar.

Nas Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (1997) sdo referenciadas trés
grandes areas de contetdos:

e Area de Formagdo Pessoal e Social — éarea transversal relacionada com o

desenvolvimento de atitudes e valores;

e Area de Expressdo/Comunicacdo — area relacionada com a aquisicdo e
aprendizagem de diferentes formas de linguagem; esta area compreende trés

dominios:

— Expressdo motora, dramatica, plastica e musical;

— Linguagem e abordagem a escrita;

— Matematica

e Area de Conhecimento do Mundo — &rea assente na curiosidade das criangas,

relacionada com a descoberta e exploragdo do mundo.

O dominio da linguagem compreende ndo apenas a linguagem oral e escrita, mas
também outras formas de linguagem, como codigos simbélicos, meios audiovisuais, ou

as novas tecnologias de informacao e comunicacao.

Nas OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997) é dada particular
importancia ao jogo como recurso fundamental nas diversas aprendizagens, desde a

expressao dramatica a matematica, passando pela linguagem e socializacdo, alertando
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para a importancia de “ndo menosprezar o caracter ludico de que se revestem muitas
aprendizagens” (p. 18). De facto, todas as areas de contetido tém como ponto de partida

0 jogo:

“As diferentes dreas de conteudo partem do nivel de desenvolvimento da
crianca, da sua actividade espontanea e ludica, estimulando o seu desejo de
criar, explorar e transformar, para incentivar formas de acgéo reflectida e
progressivamente mais complexa.” (p. 48)

A proposito dos jogos de movimento, este documento refere que contribuem para o
dominio do corpo e para a socializag&o:

“Os jogos de movimento com regras progressivamente cada vez mais
complexas sdo ocasides de controlo motor e de socializacdo, de
compreensdo e aceitagdo das regras e de alargamento da linguagem.” (p.
59)

O jogo simbdlico é facilitado pela existéncia de materiais adequados e pela accdo do

educador, mas ocorre de forma espontanea.

“Na interaccdo com outra ou outras criangas, em actividades de jogo
simbdlico, os diferentes parceiros tomam consciéncia das suas reaccdes, do
seu poder sobre a realidade, criando situagdes de comunicacéo verbal e
nao verbal.” (p. 59)

As actividades de jogo simbolico, podem, com o apoio do educador, adquirir um

caracter mais estruturado, tornando-se assim em jogo dramatico.

“Também decorre da intervengdo do educador a possibilidade de chegar a
dramatizagdes mais complexas que implicam um encadeamento de accdes,
em que as criancas desempenham diferentes papéis, como por exemplo, a
dramatizacdo de historias conhecidas ou inventadas que constituem
ocasides de desenvolvimento da imaginacéo e da linguagem verbal e nao
verbal.” (p. 60)

A linguagem também pode ser explorada de uma forma ladica, associada a expressdo

musical.



“Esta aprendizagem baseia-se na exploragdo do caracter ludico da
linguagem, prazer em lidar com as palavras, inventar sons e descobrir as
relagdes. As rimas, as lenga lengas, as travalinguas e as adivinhas séo
aspectos da tradicdo cultural portuguesa que podem ser trabalhados na
educacao pré-escolar.” (p. 67)

Também no dominio das aprendizagens matematicas 0 jogo se reveste de

importancia essencial.

“A construcdo de nocdes matematicas fundamenta-se na vivéncia do espaco
e do tempo, tendo como ponto de partida as actividades espontaneas e
ludicas das criancas.” (p. 73)

13
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Nos diversos temas abordados tais como nos principios l6gicos, no classificar, formar

conjuntos, seriar e ordenar, nimero, para encontrar e formar padr@es, no tempo, espaco,

medir, pesar e na resolucdo de problemas proporcionam bons momentos para a

exploracdo de jogos no contexto do jardim-de-infancia.

“Todos estes jogos [puzzles, dominds, entre outros materiais] sdo um
recurso para a crianca se relacionar com 0 espaco e que poderdo
fundamentar aprendizagens matematicas, como por exemplo: comparacéo e
nomeacdo de tamanhos e formas, designacdo de formas geométricas,
distincdo entre formas planas e em volume, e ainda, comparacdo entre
formas geométricas puras e objectos da vida corrente.” (p. 76)

Atribuindo as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar um papel relevante

a utilizacdo dos jogos na educacdo pré-escolar, também os videojogos poderdo

constituir uma mais-valia para este nivel educativo, uma vez que, como é referido nesse

documento,

“A utilizacdo dos meios informaticos, a partir da educacdo pré-escolar,
pode ser desencadeadora de variadas situagdes de aprendizagem,
permitindo a sensibilizacdo a um outro codigo, o cédigo informatico, cada
vez mais necessario. Este pode ser utilizado em expressdo plastica e
expressao musical, na abordagem ao cédigo escrito e na matemdtica”. (p.
72)

Em suma, as OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, embora ndo se

referindo explicitamente aos videojogos, preconizam que a matematica seja explorada

através do recurso a actividades ludicas e as novas tecnologias, pelo que acreditamos
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que a utilizacdo de videojogos na educacdo pré-escolar possa ser entendida como

estando no espirito destas orientagdes.

1.3 O Perfil de Desempenho Profissional do Educador de Infancia

A actividade profissional do educador de infancia é orientada pelo Perfil Geral de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Bésico e Secundario (Decreto-Lei n° 240/2001) e pelo Perfil Especifico de Desempenho
Profissional do Educador de Infancia (Decreto-Lei n°® 241/2001). O primeiro diploma
caracteriza, de uma forma geral, o desempenho profissional de todos os professores e
educadores, enquanto o segundo especifica as caracteristicas proprias do educador de

infancia.

No essencial estes documentos enunciam as caracteristicas associadas ao desempenho
profissional do educador de infancia e consagram-no como um profissional habilitado e
qualificado para a docéncia na educacgdo pré-escolar. Sdo, também, definidos aspectos
da accdo do educador relativamente a concepcdo, desenvolvimento e integracdo do

curriculo.

Neste contexto podem encontrar-se referéncias quer a utilizacdo de meios tecnoldgicos,
quer ao recurso aos jogos. No que diz respeito a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, pode ler-se no Perfil Geral de Desempenho Profissional do
Educador de Infancia e dos Professores dos Ensinos Béasico e Secundario que o
professor/educador:

“utiliza, em funcdo das diferentes situacbes, e incorpora adequadamente
nas actividades de aprendizagem linguagens diversas e suportes variados,
nomeadamente as tecnologias de informacéo e comunicagdo, promovendo a
aquisicdo de competéncias basicas neste ultimo dominio”. (secgdo III, artigo
2e).
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Também no Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia se

refere que o educador:

“Mobiliza e gere os recursos educativos, nomeadamente os ligados as
tecnologias da informacéo e da comunicagao” (secg¢ao II, artigo 2d);

Por outro lado, no ambito da expressdo e comunicacdo, o Perfil Especifico de

Desempenho Profissional do Educador de Infancia estabelece que o educador:

“organiza actividades e projectos que, nos dominios do jogo simbélico e do
jogo dramatico, permitam a expressdo e o desenvolvimento motor, de forma
a desenvolver a capacidade narrativa e a comunicacao verbal e ndo verbal”
(seccdo IlI, artigo 29);

“organiza jogos, com regras progressivamente mais complexas,
proporcionando o controlo motor na actividade ludica, bem como a
socializagé@o pelo cumprimento das regras” (secgao Ill, artigo 2i).

O educador de infancia € assim responsavel pelo desenvolvimento do curriculo e das
actividades a realizar com as criancas, gerindo e adaptando a estas criangas 0s materiais
e recursos de que dispbe. O educador devera planificar actividades abrangentes, que
envolvam as criancgas na aprendizagem e promovam a sua integragdo no grupo. Tendo
em conta este objectivos, o educador devera desenvolver actividades ludicas e jogos que

estimulem a curiosidade das criancas e criem condicdes de bem-estar.

1.4 A Integragao das Tecnologias da Informag¢ao e Comunicagao

Referimos no inicio deste ponto que se tem assistido, nas ultimas décadas, a grandes
alteracbes no sistema educativo portugués, destacando o alargamento da escolaridade
obrigatdria, o reconhecimento da educagdo pre-escolar como a primeira etapa da

educacdo basica e a generalizacdo das tecnologias como recursos educativos.

Com efeito, outra grande alteracdo do nosso sistema educativo esta relacionada com a
progressiva integracdo das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo. A
percepcdo da importancia crescente que estas tecnologias tém na nossa sociedade coloca

no sistema educativo novas fungdes e responsabilidades, quer em termos da formacao,
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quer em termos de dinamicas de trabalho. A este propdsito o Conselho da Educacdo da

Unido Europeia (2000) refere que:

“As novas sociedades e estruturas econdémicas sdo cada vez mais guiadas
pela informacdo e o conhecimento. Os computadores, em especial, estdo
cada vez mais divulgados, tanto no trabalho como em casa, e esta relativa
familiaridade com as tecnologias da informacéo e da comunicacéo constitui
um pano de fundo a ter em conta na defini¢do das necessidades futuras em
matéria de educacdo e formacdo.” (p. 5)

Em Portugal, o Plano Tecnoldgico da Educacdo tem como objectivo modernizar as
escolas a nivel tecnoldgico, e como consequéncia, 0 numero de computadores por aluno
tem aumentado substancialmente, sobretudo nos niveis educativos mais avangados.
Também no ensino basico, a iniciativa e-escolinha do Plano Tecnologico da Educacéo,
prevé introduzir, no presente ano lectivo, 500 mil computadores portateis destinados a
ajudar as criancas dos seis aos onze anos a descobrir as novas tecnologias. As
caracteristicas deste computador tais como a forte resisténcia ao choque e a agua
tornam-no adequado para esta faixa etaria. No entanto, estas iniciativas ndo foram ainda

alargadas a educacao pré-escolar.

2 A Matematica e o Desenvolvimento da Crianga

A sociedade actual, com as suas exigéncias a nivel cientifico e tecnolégico, coloca no
sistema educativo novos desafios no que diz respeito a aprendizagem da matematica.
Em particular, a matematica ndo pode ser vista como acessivel apenas a algumas
criangas, mas tem que ser encarada como parte da linguagem actual e, como tal, um
aspecto essencial da literacia. Assim, € importante que, desde o inicio da escolarizagao,
as criangas contactem com as aprendizagens matematicas e, talvez ainda mais
importante, adquiram gosto pela disciplina, pela sua linguagem especifica, e pela forma

de pensar que lhe esta subjacente.
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2.1 A Matematica das Criangas Pequenas

Diversos estudos tém mostrado que as criancas em idade pré-escolar tém nocoes
informais de matematica e em, muitos casos, um gosto inato em realizar actividades
matematicas. Muitas brincadeiras em que as criancas se envolvem, contemplam, de um
modo informal, conceitos matematicos, como comparacdo e ordenacdo de quantidades
ou reconhecimento, comparacéo, representacao e transformacdo de formas geométricas
(Moreira & Oliveira, 2003). Entende-se aqui matematica informal como “as habilidades
e conhecimento que as criancas pequenas adquiriram fora da escola, como também os
conceitos que desenvolvem na escola sem serem ‘ensinados”™ (Becker & Selter, 1996,
p. 514, entre aspas no original). Segundo estes autores, a matematica informal
pressupde a construcdo activa por parte do sujeito, a qual é potencializada ou
constrangida por certos contextos socioculturais, nos quais se incluem as expectativas
dos pais em relacdo ao sucesso matematico das criancas, os valores culturais em relacéo
a escola e a matematica, as descontinuidades entre a escola e a familia (Moreira &
Oliveira, 2003).

Os curriculos devem aproveitar este conhecimento informal que, no entanto, & mais

complexo do que por vezes se pensa, como sublinha Clements (2001):

“preschoolers possess informal mathematical abilities and enjoy using
them. Before they enter school, many children develop number and
geometry abilities that range from counting objects accurately, to finding
one’s way through the environment, to making shapes. Children use
mathematical ideas in everyday life and develop informal mathematical
knowledge that is surprisingly complex and sophisticated. Neglecting to
nurture such interests would be an educational shame.” (p. 271)

A investigacdo actual sobre 0 pensamento matematico das criangas mostra que estas
criangas tém capacidade para desenvolver diversas competéncias matematicas. Para
além das competéncias numéricas, que envolvem operacfes de classificacdo e
ordenacdo e aritmética simples, hoje sabe-se que é oportuno trabalhar com criancas
entre os trés e os seis anos de idade sobre formas geométricas (Moreira & Oliveira,
2003). Neste trabalho é importante que as criangas tenham oportunidade para manipular
as formas geométricas, pois a sua compreensdo das formas depende dessas experiéncias.

Também no campo do tratamento estatistico de dados se mostrou que existem
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oportunidades para realizar com as criangas pequenas actividades de investigacao, que
envolvem a formulacdo de um problema, a recolha de dados e a sua posterior
organizacao e representacdo. A este propdésito, Cobb (1998) considera fundamental que,
para ampliar as compreensfes das criancas, se trabalhe com elas a planificacdo da

recolha de dados.

As investigagdes mostraram ainda a forma como o conhecimento matematico das
criancas se exprime esta relacionado com as interac¢des sociais entre as criancas e entre
estas e os adultos (Moreira & Oliveira, 2003). As interac¢des sociais fazem emergir
conflitos cognitivos, importantes no desenvolvimento cognitivo das criangas, uma vez
que favorecem a reorganizacdo das aprendizagens de modo a integrar novo
conhecimento com o qual a crianga contacta (Rogoff, 1990). Deste modo, para uma
aprendizagem com compreensdo é fundamental proporcionar tarefas e experiéncias em

que as criangas possam interagir e discutir as suas estratégias informais.

2.2 A Matematica no Curriculo da Educagdo Pré-Escolar

As Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997) também partem do
conhecimento informal das criangas, afirmando que “as criancas vao espontaneamente
construindo nog¢Bes matematicas a partir das vivéncias do dia a dia” (p. 73) e que estas
vivéncias diarias deverdo ser aproveitadas para fundamentar as diversas aprendizagens

matematicas:

“cabe ao educador partir das situagoes do quotidiano para apoiar o
desenvolvimento do pensamento logico-matematico, intencionalizando

momentos de consolidacdo e sistematiza¢do de no¢oes matemdticas.” (.
73)

Tendo em conta estas situacdes do quotidiano, as Orientacbes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar (1997) explicitam diversas nogdes matematicas, muitas vezes

interligadas, que poderdo ser exploradas pelas criangas:
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Espaco — a manipulacdo de objectos no espago permite desenvolver conceitos
como dentro/fora/entre, perto/longe, cima/baixo, aberto/fechado, tamanhos ou

formas;

Tempo — a sequéncia dos acontecimentos diarios, semanais, mensais e anuais,
baseada na rotina educativa preconizada pelas OrientagOes Curriculares para a

Educacao Pré-Escolar, possibilita a progressiva construcdo da nocao do tempo;

Logica — o raciocinio logico, transversal a toda a matematica, pode ser
desenvolvido através de experiéncias diversificadas e da reflexdo sobre estas,
com o apoio do educador e o debate com outras criancas;

Encontrar e formar padrbes — os principios l6gicos permitem formar sequéncias
a partir de determinada regra logica ou descobrir a regra légica a partir de

determinada sequéncia;

Classificacdo — 0 manuseamento de objectos permite o reconhecimento das suas

propriedades e a sua classificacéo;

Formacdo de conjuntos — a classificacdo de objectos permite a formacdo de

conjuntos com as mesmas propriedades;

Ordenacdo — a classificacdo de objectos segundo determinada gradagéo

corresponde a sua ordenacao;

NUmero — as nogdes numéricas, associadas a contagem, podem ser exploradas

de diversas formas, com recurso a diversos materiais do dia-a-dia;

Formas geométricas — as nogdes de espaco, associadas a classificacdo, permitem
0 progressivo reconhecimento das varias formas geométricas, planas e em

volume;

Medicdo — as diversas situacdes do quotidiano constituem oportunidades para a
realizacéo de actividades de medi¢cdo, nomeadamente de comprimentos, volumes

OU pesos;
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Uma das metodologias referidas nas Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pre-
Escolar (1997) mais importante para o desenvolvimento das no¢Bes matematicas é a
resolucdo de problemas. As situacBes probleméaticas permitem que as criangas
desenvolvam o seu raciocinio e espirito critico e debatam com outras criangas a sua
perspectiva sobre o problema. A este propoésito, o referido documento sugere que se

interligue a resolucdo de problemas com a comunicagao:

“Importa que o educador proponha situacGes problematicas e permita que
as criancas encontrem as suas proprias solugdes, que as debatam com
outra crianga, num pequeno grupo, ou mesmo com todo o grupo, apoiando
a explicitacdo do porqué da resposta e estando atento a que todas as
criancas tenham oportunidade de participar no processo de reflexdo.” (p.
78)

Também o National Council of Teacher of Mathematics (NCTM) elaborou um conjunto
de expectativas de aprendizagem da matematica desde o nivel pré-escolar até ao nivel
secundario (NCTM, 2007). Neste documento é defendido que todas as criangas podem
aprender matematica e que de facto, muitas criancas em idade pré-escolar usam
diariamente nocBes matematicas. As suas aprendizagens sao baseadas nas experiéncias
proporcionadas pelo ambiente em que estdo inseridas, motivo pelo qual os educadores
(e, naturalmente, os pais) devem-lhes propiciar experiéncias de elevada qualidade que

promovam o desenvolvimento do raciocinio matematico.

2.3 Aprendizagem da Matematica

Hoje em dia, a aprendizagem da matematica j& ndo é considerada apenas como a
aquisicdo dos conhecimentos matematicos mas também a capacidade de os usar
efectivamente em situag0es concretas. Esta capacidade, que desempenha um papel
essencial na compreensdo do mundo fisico e social, deve ser desenvolvida em todos 0s
alunos e constitui actualmente uma forma de literacia (Oliveira, 2004). Para que as
criangas sejam competentes matematicamente, € necessario também que as criancas
compreendam 0s processos matematicos necessarios para resolver as situagdes
concretas que se lhes apresentam e saibam comunicar e dialogar com outros sobre esses
conhecimentos e processos. Também no Estudo Nacional de Literacia, realizado por

Benavente, Rosa, Costa e Avila, 1995) considera-se que uma numeracia elevada se



21

baseia na resolucdo de problemas que requeiram a andlise da situacdo de partida, a
seleccdo dos dados relevantes e a escolha da sequéncia apropriada das operagfes a
efectuar.

As competéncias matematicas podem e devem ser desenvolvidas desde as idades mais
pequenas. Por um lado, porque deste modo se aproveita 0 gosto inato das criancas pelas
actividades matematicas; por outro lado, porque assim se pode incutir nas criancas
sentimentos de auto-confianga sobre as suas capacidades. Nas palavras de Moreira e
Oliveira (2003):

“As experiéncias matematicas que se proporcionam as criangas na
Educacdo Pré-Escolar sdo fundamentais para o0 seu crescimento
matematico, ndo s6 em termos dos futuros conhecimentos escolares mas
também porque no jardim-de-infancia as criancas comegam a construir e
a desenvolver sentimentos sobre o que é a matematica e sobre si proprios
perante este conhecimento que podem influenciar futuras atitudes e
decisbes.” (p. 57)

Para promover o gosto pela matematica, essencial para desenvolver as competéncias
matematicas, é necessario que as criancas facam investigacdes matematicas, no sentido
de, face a uma situacao aberta, formulem uma questdo de investigacdo e proponham e
testem conjecturas para a resolver. Associado a este processo de investigacdo, surge a
necessidade de incutir nas criancgas a atitude de defender e justificar as suas conjecturas,
estratégias e raciocinios (Oliveira, 2004).

Neste sentido, podem identificar-se trés aspectos que devem ser desenvolvidos para que

as criangas sejam competentes matematicamente (Moreira & Oliveira, 2003):

Comunicacao

As criancas deverdo conhecer a linguagem matematica, incluindo os simbolos, palavras,
expressoes, figuras, tabelas, proprios da comunicacdo matematica e saber interligar esta
linguagem com a lingua materna. Esta linguagem devera servir para que as criancgas
expressem o seu pensamento de forma clara e precisa para as outras criangas e adultos e
para que troquem ideias com elas, o que as ajudara a clarificar o seu raciocinio e

promovera a descoberta de novas ideias e estratégias.
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Resolucdo de problemas

As criancas deverdo ser capazes de procurar solucfes e desenvolver estratégias para
resolver situacGes problematicas, contribuindo este processo para as ajudar a
compreender as ideias matematicas e a desenvolver o raciocinio e o espirito critico. As
criangas pequenas sao capazes de desenvolver estratégias para resolver problemas, mas
tém dificuldade em tornar esse conhecimento explicito. Deste modo, estas estratégias
ndo sdo usadas de forma consistente em situacdes semelhantes. Segundo Siegler e
Jenkins (1989), é necessario que a crianca verifique em diversas situacfes que
determinada estratégia é eficaz para que a adopte de forma mais sistematica (embora o0s
autores reconhecam que este fendmeno de “redescoberta” (p. 112) também acontece

com os adultos).

E importante referir que o reconhecimento de que a resolucdo de problemas é de
importancia primordial para a aprendizagem da matematica ndo é recente. Nas palavras
de Polya (1944/1975)

"Um professor de Matematica tem, assim, uma grande oportunidade. Se ele
preenche o tempo que lhe é concedido a exercitar os seus alunos em
operacbes rotineiras, aniquila o interesse e tolhe o desenvolvimento
intelectual dos estudantes, desperdicando, dessa maneira, a sua
oportunidade. Mas se ele desafia a curiosidade dos alunos, apresentando-
Ihes problemas compativeis com os conhecimentos destes e auxiliando-os
por meio de indagacdes estimulantes, podera incutir-lhes o gosto pelo
raciocinio independente e proporcionar-lhes certos meios para alcancar
este objectivo.” (p. v)

Polya assinala assim a importancia da resolucdo de problemas, bem como da adopcéo

de comportamentos de scaffolding pelo educador/professor.

Utilizacdo da matematica para questionar, representar e reflectir sobre o meio fisico e

social

As criancas deverdo ser capazes de relacionar as ideias e 0s conceitos matematicos,
através de representacOes de varios tipos. Estas representagdes facilitam a interpretacéo
do mundo que as rodeia e servem para organizar a informacéo presente em determinada

situacdo ou fendbmeno. A representacdo esta também associada a comunicacao referida
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no primeiro ponto. Com efeito, as criancas do pré-escolar representam as suas ideias
matematicas através da linguagem verbal, por meio de gestos, desenhos, simbolos que
inventam e outros convencionais que constituem formas de comunicagio, “assim como
poderosas ferramentas de raciocinio” (NCTM, 2007, p. 160). Neste documento pode,

ainda ler-se:

“O processo de associacdo de representacdes distintas, incluindo o
tecnoldgico, aprofunda o conhecimento e a compreensdo matemaética,
devido as associacdes estabelecidas entre as ideias e as formas como elas
sdo expressas” (p.160)

Neste sentido, é fundamental proporcionar as criancas a possibilidade de utilizarem uma

multiplicidade de representacdes.

3 As Tecnologias da Informacao e Comunicagdao na Educacao Pré-

Escolar

As tecnologias da informacdo e comunicacdo, por vezes chamadas de novas
tecnologias, ndo sdo novas para as criancas pequenas. De facto, grande parte das
criangas actuais, apelidadas por Prensky (2001b, 2001c) de nativos digitais, ja nasceu
com um computador em casa, sendo este um objecto tdo natural como os blocos de
montar 0 eram para as criancas de geracdes anteriores. Como refere o cientista de
computadores Alan Kay “a technology is anything that wasn’t around when you were
born”. Deste modo parece natural considerar a integracao das tecnologias da informacao

e comunicacao na educacgéo pré-escolar.

3.1 Perspectivas Diversas sobre o Uso das TIC no Jardim-de-Infancia

O uso de computadores no jardim-de-infancia reine adeptos e opositores, que muitas
vezes ndo falam a mesma linguagem. Citando as posi¢cdes de diversos autores e

instituicOes internacionais, Moreira (1992) afirma que:
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“Aqueles que se opdem a utilizacdo das tecnologias com as criangas
fazem-no no pressuposto de que tais tecnologias sdo desadequadas em
termos de desenvolvimento, que os beneficios educativos ndo foram ainda
cientificamente provados, que o enfoque se mantém, erradamente no edu-
tainement e que a tecnologia tem sido integrada em detrimento da musica,
da arte, do desporto, etc.” (p. 10)

A nivel nacional, também ha vozes contra o uso das tecnologias em idades muito
pequenas. Num recente artigo saido no jornal Publico, Torres (2008) defende que o uso
da tecnologia nestas idades é pouco recomendavel: “Na primeira infancia, quanto mais
tecnologia pior. Todos 0s jogos que Sejam manuais e exijam concentracdo e

imaginacao sdo preferiveis.”

Por outro lado, existem diversos estudos que refutam estas posicdes. Clements (2002a)
argumenta que as criangas podem usar, desde a idade pré-escolar, programas de
computador apropriados, e que ndo hd motivos aparentes para que as criancas desta
idade ndo usem estes programas, se eles contribuirem para a aprendizagem da
matematica. No entanto, 0 mesmo autor afirma que o contexto em que se utiliza o
computador é da maior importancia: “We do not believe that every use of technology is
appropriate or beneficial. The design of the curriculum and that of the social setting are

two of many important components in learning.” (Clements, 2002b, p. 341).

Amante (2003) sistematiza algumas das questdes que nos Ultimos anos tém surgido no
debate sobre a utilizacdo dos computadores pelas criancas e 0 que a investigacdo tem

revelado sobre essas questdes:

e O uso dos computadores ndo diminui 0 uso dos materiais tradicionais, nem a

procura de outras actividades;

e Se o computador for usado de forma adequada, ndo constitui um factor de
pressdo sobre as criangas para que estas aprendam coisas para as quais ainda néo

estdo preparadas;

e As criangas em idade pré-escolar estdo aptas para explorar o computador e

atribuir significado e relevancia as actividades nele desenvolvidas;
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e Os computadores ndo s6 ndo isolam as criangas como parecem constituir-se

como catalisadores da interaccdo e do trabalho colaborativo;

e As experiéncias de utilizacdo dos computadores proporcionadas as criangas sao
as principais responsaveis pelo nivel de criatividade revelado pelas criangas, e

ndo a utilizacdo em si dos computadores;

e N&o ha estudos concludentes que permitam avaliar os riscos para a saude das
criancas causados pela utilizacdo dos computadores, mas a limitacdo do tempo
destas tecnologias preconizada para a educacao pré-escolar permite relativizar a

questao;

e A supervisdo do educador da utilizacdo do computador permite minimizar 0s

riscos da utilizacdo da Internet pelas criangas no contexto da sala de actividades;

Em conclusdo, Amante (2003) sublinha que “0s computadores ndo sdo necessariamente
educativos, nem necessariamente maléficos” (p. 141). A forma como estes se utilizam é
de primordial importancia, e como tal, a postura do educador é fundamental para o
sucesso da implementacdo das novas tecnologias na educacao pré-escolar.

3.2 Papel Mediador do Educador

As novas tecnologias trouxeram novas possibilidades, mas também novas exigéncias

aos educadores. Moreira (1992) refere que:

“A aprendizagem interactiva, tornada possivel pelas tecnologias, traz
consigo implicagOes que invocam alteracOes significativas, tanto para o
ensino como para a aprendizagem. A aprendizagem tradicional comeca a
ceder terreno em favor das aprendizagens centradas no hipermédia, o
ensino transforma-se em construcdo e descoberta, o professor passa de
transmissor a facilitador, e a énfase na absor¢do de conteldos desloca-se
para a énfase na procura critica e reflectida da informacéo.” (p. 9)

Para que os educadores estejam preparados para estes novos desafios, & importante uma
formacdo adequada. Ponte (2002) aponta diversas areas onde essa formacdo deve

incidir:
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Atitudes e valores — os educadores deverdo estar preparados para aceitar 0s

novos papéis que lhes sdo exigidos;

Capacidade para usar as TIC no trabalho — os educadores deverdo compreender
como se utilizam as TIC, adquirir a-vontade no seu uso e saber integra-las nas

suas actividades;

Capacidade para usar as TIC nas actividades de ensino-aprendizagem — 0s
educadores deverao ser capazes de integrar as TIC no curriculo, de uma forma
global e pedagogicamente fundamentada, articulando o seu uso com outros

materiais.

Perante este cenario novos desafios se colocam aos educadores, nomeadamente no que

diz respeito a compreensdo das novas formas de aprendizagem que tém influéncia

directa no modo como planificam e concretizam o trabalho escolar (Gros, 2002). Neste

contexto, decorrente destas transformacBes os novos papeéis do educador, segundo

Amante (2004), consistem em:

Planear actividades adequadas a aprendizagem das criangas — O ambiente de
aprendizagem devera oferecer oportunidades para que o conhecimento se
desenvolva, por exemplo através da seleccdo de software adequado, que envolva
as criancas em actividades a que estas atribuam significado. Neste sentido é
necessario que o educador tenha sentido critico e saiba analisar e avaliar o

software e as actividades que as criancas vao realizar.

Assistir as criancas quando é necessario (scaffolding) — O educador devera
oferecer auxilio as criancas de modo a que estas ndo se sintam frustradas em
determinadas tarefas, mas sem impedir que as criangas resolvam os problemas
por si proprias; no mesmo sentido, o educador podera questionar as criancas de
forma adequada, aproveitando as suas actividades para que estas reflictam sobre
0 que estdo a fazer, ajudando a construir conhecimento que faca sentido para
elas. Por outro lado, ndo é aconselhavel deixar as criangas desacompanhadas em

frente ao computador. Binder e Ledger (1985) afirmam que a presenca de um
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educador faz com que as criancas estejam mais atentas e interessadas e menos

frustradas.

e Promover a interacgio e cooperacao entre as criangas e a discussao sobre o
trabalho realizado — O educador devera prever estratégias para que as criancas
interajam entre si e debatam sobre as actividades que estdo a realizar. Esta
comunicacdo entre alunos e entre alunos e professores € uma parte essencial das
aprendizagens na medida em que permite explicitar e clarificar o pensamento

das criancas (Moreira & Oliveira, 2003).

e Integrar as actividades no curriculo — As actividades no computador deverao
estar integradas nas restantes actividades diarias, e alternar-se com outras
actividades complementares (Clements, 2002a). Neste sentido, é necessario que
0 educador integre a utilizacdo do computador no curriculo, o que por vezes nao
¢ tarefa facil. Este autor sublinha as exigéncias que esta mudanca acarreta:
“Effectively integrating technology into the curriculum demands effort, time,

commitment and sometimes even a change in one’s beliefs.” (p. 174)

O educador desempenha um papel de extrema importancia na integracdo das novas
tecnologias nas praticas educativas, que sé serd verdadeiramente realizado se o
educador aceitar que essa integracdo implica ndo apenas uma transformacéo

tecnoldgica, mas sobretudo uma transformacéo pedagogica.

4 Os Jogos como Experiéncias de Aprendizagem

Existe uma grande interligacdo entre 0 jogo e a aprendizagem. A perspectiva do
desenvolvimento em Vygotsky (1932/1978) é impulsionada pela aprendizagem,
privilegiando o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores, como a linguagem e o
pensamento, como constituinte de um processo social. Para este autor, a aprendizagem
ocorre quando alguém mais competente (que pode ser um professor, um colega, ou
mesmo um jogo) apoia a crian¢a levando-a a avancar na zona de desenvolvimento

proximal. Este conceito € definido por Vygotsky (1932/1978) da seguinte forma:
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“It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers.” (p. 86)

Nesta perspectiva, a aprendizagem é configurada pelo contexto e pelas interacgdes
sociais. A importancia que 0s contextos sociais e culturais tém na teoria vygotskyana
reflecte-se no conceito de ferramenta cultural (Vygotsky, 1932/1978). Tal como as
ferramentas construidas pelo homem para actuarem sobre o meio, também para que a
aprendizagem ocorra tem de ser mediada por ferramentas mentais que sdo apropriadas
por existirem na cultura a que pertence o individuo. Em particular, 0 jogo enquanto

ferramenta cultural fornece um ambiente particularmente propicio a aprendizagem:

“Play creates a zone of proximal development of the child. In play a child
always behaves beyond his average age, above his daily behavior; in play it
is as though he were a head taller than himself. As in the focus of a
magnifying glass, play contains all developmental tendencies in a
condensed form and is itself a major source of development.” (Vygotsky,
1932/1978, p. 102)

No caso particular da aprendizagem da matematica essa relacdo é porventura ainda mais
forte. Guzman (1990) defende que “todo o jogo é matematica e toda a matematica é
jogo”. No entanto, esta interligacdo é muitas vezes esquecida nos curriculos e nas
estratégias pedagogicas utilizadas na aprendizagem da matematica. A importancia do
jogo como experiéncia de aprendizagem é muitas vezes menosprezada e relegada para
segundo plano face as exigéncias do conhecimento “sério”. Para Guzman (1990) isto

trata-se de um bloqueio cultural que o autor contesta do seguinte modo:

““NAO SEJAS INFANTIL. JOGOS SAO COISAS DE CRIANCAS”. E, no
entanto, do jogo, do cultivar o pensamento ambiguo, do fazer coisas um
pouco loucas, é de onde saem com mais frequéncia as ideias geniais.” (p.
22)

Como consequéncia deste bloqueio, tdo presente na educacdo tradicional, “por volta dos
10 anos, depois de cerca de quatro anos de esfor¢o para as introduzir [as criangas] no
sistema de pensamento dos adultos, acabou-se para muitas a espontaneidade de
pensamento e de accdo, as ideias brilhantes, o gosto de ensaiar coisas novas”
(Guzman, 1990, p. 22).
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Desta forma, a introducdo das novas tecnologias, nomeadamente 0s jogos de

computador, podera revestir-se de um enorme interesse no curriculo pré-escolar,

nomeadamente na aprendizagem da matematica, uma vez que se parte de algo que é

familiar a crianca.

4.1 A Natureza do Jogo

O jogo é uma actividade que sempre esteve presente na sociedade (ou precede mesmo a

sociedade (Huizinga, 1938). No entanto, ndo é facil definir a sua natureza nem em que

consiste. Piaget (1971) afirma mesmo que “0 jogo é um aspecto de qualquer

actividade” (p. 189), ndo podendo ser isolada de outras funcGes do pensamento (em

particular das criancas). De facto, foram propostas varias defini¢des de jogo. Por vezes

jogo é sinbnimo de brincadeira, outras vezes tem um caracter mais estruturado; por

vezes inclui passatempos, outras vezes considera-os uma classe distinta. Prensky

(2001a) defende que um jogo € composto por seis factores essenciais:

Regras — a existéncia de regras numa actividade ladica confere-lhe uma
estrutura que a distingue de uma simples brincadeira ou passatempo, que é
muitas vezes esponténea e livre. Segundo Prensky (2001a) “Rules are what
differentiate games from other kinds of play. Probably the most basic definition

of game is that it is organized play, that is to say rule-based.” (p. 119)

Objectivos — a auséncia de objectivos numa determinada actividade, que pode
por isso ser executada da forma que se quiser, torna-a num brinquedo. Da
mesma forma, se a um brinquedo se associar um determinado objectivo, entdo

esse brinquedo torna-se um jogo.

Feedback — a interacgdo entre o jogador e o jogo é uma forma de o jogador
verificar se 0s objectivos estdo a ser cumpridos. Este feedback pode ser
transmitido em termos de uma pontuacao, de uma vitdria ou derrota, ou, como é
mais evidente nos videojogos, através de uma variedade de sinais sonoros ou

gréaficos.
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e Conflito — a caracteristica que confere a um jogo a motivacao para o jogar € 0
conflito, no sentido de desafio. O conflito podera ser entendido ndo apenas com
um jogador contra outro jogador, mas também contra uma actividade em si.
Num jogo, associado ao conflito estd a seguranca, no sentido em que o conflito
ndo tem consequéncias fisicas (embora tenha consequéncias psicologicas).
Crawford (1982) afirma que “a game is an artifice for providing the
psychological experiences of conflict and danger while excluding their physical
realizations” (p. 12).

e Interaccdo social — 0s jogos tém um caracter social, favorecendo as interacgdes
entre diversos jogadores. Para Prensky (2001a), a maior parte dos jogadores

prefere ter como oponente outro jogador do que um computador.

e Representacdo — esta caracteristica, associada a fantasia, permite transformar a
situacdo descrita no jogo numa situacédo real; enquanto na maior parte dos casos,
a realidade do jogo é claramente distinta da realidade do mundo fisico, existem
outros onde hd uma tentativa para aproximar as duas, dando origem a jogos de

simulacéo.

De facto, é a presenca de alguns destes aspectos nomeadamente a existéncia de
objectivos e de feedback, o sentido de desafio e a interaccdo social que 0s jogos
promovem, que tornam apropriada a sua utilizagdo em contextos educativos, como se

dara conta mais a frente.

4.1.1 Uma Taxonomia dos Jogos

Como foi referido no ponto anterior, por vezes 0 jogo e a brincadeira aparecem
associados. No entanto, frequentemente o conceito de jogo é mais restrito do que o de
brincadeira (Bishop, 1991), sendo mais formal, estando sujeito a regras e sendo menos

espontéaneo.
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Caillois (1958) classificou os jogos em quatro categorias distintas: competi¢do (Agon),

sorte (Alea), simulacdo (Mimicry) e movimento (Ilinx).

Agon — estes jogos caracterizam-se pelo confronto entre os diversos jogadores.
Nesta categoria incluem-se jogos fisicos, como por exemplo, diversos desportos
como o futebol ou o atletismo, bem como jogos mentais, como as damas ou 0
xadrez. O objectivo do jogo é a demonstracdo de superioridade de uns jogadores
em relagdo aos outros e podem encontrar-se muitos exemplos entre as
brincadeiras de criancas, entre 0s quais o jogo de “ver quem aguenta mais tempo

sem se rir’”’.

Alea — nestes jogos os jogadores dependem Unica e exclusivamente do factor
sorte para saberem o resultado do jogo, para o qual o papel dos jogadores
assume assim pouca importancia, como por exemplo no jogo da gléria. Esta
classe de jogos opBe-se a anterior, uma vez que na Agdn o resultado do jogo
depende unicamente de si proprio, enquanto na Alea depende de tudo menos de

si proprio.

Mimicry — nestes jogos 0s jogadores imitam ou fazem-se passar por aquilo que
ndo sdo. No caso das criangas, frequentemente o jogo consiste em imitar 0s

adultos e as suas actividades.

Ilinx — nestes jogos ha uma procura por movimentos rapidos que causem uma

sensagdo de vertigem, como por exemplo “rodopiar até ficar tonto”.

A par desta classificacdo dos jogos em quadrantes, Caillois (1958) propde uma segunda

classificagdo dos jogos, segundo um eixo linear:

Paidia — este extremo do eixo contétm o0s jogos baseados na fantasia,

improvisacado, diverséo desregrada;

Ludus — contém os jogos baseados em regras, que exigem esforgo, paciéncia e
habilidade.
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Esta segunda classificacdo pode considerar-se uma distingdo entre brincadeira e jogo, ja
que para diversos 0 jogo contém necessariamente regras (Huizinga, 1938; Prensky,
2001a). No entanto, cada actividade ludica pode ter elementos de brincadeira e jogo,

bem como elementos dos quatro quadrantes mencionados anteriormente.

4.2 O Videojogo

O videojogo é um jogo que recorre a algum dispositivo electrénico de imagem para
comunicar com o jogador. Nesta classificacdo incluem-se os jogos de computador, 0s
jogos de consolas ou 0s jogos de arcade. No contexto pré-escolar, sdo mais frequentes
0s jogos de computador, embora muitas criancas em idade pré-escolar tenham acesso

em casa a jogos de consolas.

4.2.1 Uma Breve Histdria dos Videojogos

Os videojogos surgiram em meados do século XX, como resultado do desenvolvimento
de novos equipamentos tecnoldgicos. Ha alguma controvérsia sobre qual foi o primeiro
videojogo, uma vez que as primeiras experiéncias feitas neste campo tém uma aparéncia
muito distinta da dos videojogos actuais, recorrendo a tecnologias tdo distintas como
osciloscopios ou feixes de raios catodicos. Um dos candidatos a primeiro jogo € o OXO,
também conhecido por Noughts and Crosses (Figura 2), criado em 1952 em Cambridge
para 0 computador EDSAC (que tinha um visor de 35x16 pixeis), que opunha o
computador a um utilizador no jogo do galo. Este jogo néo tinha caracter comercial e foi
desenvolvido por A. Douglas durante a sua tese de doutoramento sobre a interacgédo

entre o computador e o utilizador.
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Figura2 - Noughts and Crosses, 0 primeiro videojogo

Em 1962, foi criado no Massachusetts Institute of Technology (MIT) o jogo Spacewar!
(Figura 3) com o intuito de demonstrar as capacidades do novo computador DEC PDP-
1. Com a posterior distribuicdo gratuita deste jogo a outros computadores DEC, este
jogo tornou-se bastante popular e teve uma grande influéncia nos videojogos que se

seguiram e que ainda hoje € visivel em muitos jogos de acgéo.

Figura3 — O Spacewar!, um percursor dos modernos jogos de accao

Um dos descendentes directos o Spacewar! foi o Computer Space, que em 1971 iniciou
a exploracdo comercial em massa dos videojogos, através da utilizacdo de maquinas
destinadas a execucdo de um unico jogo (as chamadas maquinas de arcade). No ano

seguinte surgiu 0 Pong que teve um sucesso comercial muito maior, tanto no mercado
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das maquinas de arcade, como também popularizou as consolas domésticas, onde foi
lancado em 1975. Pouco depois surgiram no Japdo outros grandes éxitos como Space
Invaders (1978) e Pac-Man (1980) (Figura 4), este Gltimo desenhado especificamente

para atrair o publico feminino.

HIGH SCORE
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4

Figura4 - Jogos populares por volta de 1980 (Pong, Space Invaders e Pac-Man)

Durante a década de 80 aparecem 0s computadores pessoais de baixo custo, que
massificaram 0s videojogos para uso doméstico - em Portugal, como no resto da
Europa, 0 ZX Spectrum foi o que atingiu maior popularidade. Também por esta altura
comecaram a generalizar-se as consolas portateis, que no inicio apenas permitiam jogar
um dnico titulo, embora mais tarde evoluissem no sentido de ser possivel jogar diversos
jogos na mesma consola. A medida que as consolas de jogos foram sendo generalizadas,

as maquinas de arcade foram entrando em declinio.

Os jogos das maquinas de arcade eram essencialmente baseados na accdo rapida e em
muito menor escala na reflexdo. Esta tendéncia deriva de dois grandes motivos; por um
lado, o objectivo de um jogo para maquinas de arcade é o de fazer com que o jogador
coloque mais uma moeda num curto espaco de tempo ou fazer com que o jogador dé o
seu lugar a outro jogador; por outro, as maquinas de arcade ndo tém dispositivo de
gravacdo de jogos, impedindo que um jogador continue o seu jogo noutro dia. Com a
popularizacdo dos computadores pessoais, que permitiam a gravacao de jogos, surgiram
novos géneros de jogos, que exigiam mais raciocinio e ponderagdo. Alguns exemplos
sdo a serie Sim City (1989), Civilization (1991), ou mais recentemente, The Sims (2000)
(Figura 5).
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Figura5 - Jogos de simulacéo e estratégia (Sim City 4, Civilization 4 e The Sims 2)

Alguns videojogos previram, praticamente desde o seu inicio (como é visivel no
Spacewar! mencionado anteriormente), a participagdo de mais do que um jogador,
embora na sua grande maioria 0s videojogos fossem jogados individualmente. Com o
aparecimento das redes informaticas, comecaram a surgir ligacdes entre diversos
computadores pessoais com o intuito de jogar determinado videojogo e, a partir da
década de 90, surgiu um novo género de videojogo, os chamados MMOG (massively
multiplayer online game). Nestes jogos que decorrem continuamente, podendo cada
jogador ligar-se ou desligar-se em qualquer altura, participam por vezes dezenas de
milhares de jogadores em simultaneo, tendo as ac¢fes de cada jogador influéncia sobre
0 jogo dos restantes. Frequentemente os jogadores associam-se e desenvolvem

estratégias conjuntamente para atingir os seus objectivos comuns.

Nos ultimos anos, assistiu-se a outro fenémeno de colaboracdo entre os jogadores de
videojogos. Alguns jogadores comecaram a fazer pequenas modificacbes a
determinados videojogos disponibilizando-as a outros jogadores. Algumas destas
modifica¢fes (mods) obtiveram bastante sucesso, em certos casos, tanto como 0s jogos
originais. Os criadores de jogos viram neste fendbmeno uma oportunidade, passando a
promover a criacdo de mods, e aproveitando a criatividade de milhares de pessoas, que
contribuiam assim para o interesse do jogo.

Ao longo dos anos, foram surgindo criticas relativas a violéncia de muitos videojogos.
Estas criticas levaram a criacdo, em 1994, de uma escala de referéncia sobre a idade
minima recomendada para cada videojogo. A este propo6sito, Gee (2003) considera que
“0 tema da violéncia e dos videojogos tem sido amplamente exagerado” (p. 13) e que
“h& muitas categorias de videojogos muito sofisticados (simulacGes e alguns jogos de
estratégia) que ndo implicam nenhuma violéncia” (p. 13). Por outro lado, Gros (2002)
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argumenta que o debate se baseia frequentemente no pressuposto de que as criangas ndo
estdo expostas a outros media que também apresentam temas violentos. Alves (2006)
defende que a violéncia constitui uma linguagem, e que por esse motivo deve ser
analisada de um ponto de vista afectivo e sociocultural. No entanto, continua a néo
haver consenso sobre a influéncia da violéncia nos jogos nas criangas: de um lado
situam-se diversas investigacOes que concluem que existem alguns efeitos negativos dos
videojogos nas atitudes dos jogadores (Etxeberria, 1998), enquanto outros estudos
defendem que nédo existem evidéncias que liguem a violéncia presente nos videojogos a

violéncia verificada na realidade (Olson, 2004).

4.2.2 Uma Taxonomia dos Videojogos

Dada a grande variedade de videojogos existente no mercado torna-se importante
agrupé-los em classes segundo as suas caracteristicas. Diversos autores propdem
taxonomias distintas, em parte devido ao facto de grande parte dos videojogos
apresentarem caracteristicas que 0s permitem enquadrar em diversas classes. Numa das
primeiras obras sobre videojogos — The Art of Computer Game Design — Crawford
(1982) prop6s, ainda nos primordios dos videojogos, uma classificacdo em duas grandes

categorias, cada uma delas subdividida em seis subcategorias:

1. Jogos de acgéo
1.1. Jogos de combate
1.2. Jogos de labirinto
1.3. Jogos de desporto
1.4. Paddle games
1.5. Jogos de corrida
1.6. Outros jogos de acgédo
2. Jogos de estratégia
2.1. Jogos de aventura
2.2. D & D (Dungeons and Dragons)
2.3. Jogos de guerra
2.4. Jogos de sorte
2.5. Jogos educacionais/infantis

2.6. Jogos interpessoais
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Consciente de que os videojogos ainda estavam numa fase embrionaria, Crawford
(1982) acreditava que num futuro préximo apareceria um leque muito mais
diversificado de géneros. No entanto, mais tarde Crawford (1997) reconhece que tal ndo
aconteceu, e que, os géneros de videojogos existentes ndo mudaram muito ao longo dos
anos, podendo ainda classificar-se os videojogos nas duas grandes categorias de jogos

de accéo e de estratégia.

Gros (2007), uma autora com preocupacdes sobre 0 uso dos videojogos como recursos
educativos e que tem desenvolvido investigacdo nesta area, propde a seguinte

classificagdo para os videojogos:

1. Jogos de accdo — baseados na reaccdo, que inclui jogos violentos como por
exemplo Half-Life (1998);

2. Jogos de aventura — baseados na resolucdo de problemas, necessaria para

progredir no mundo virtual, como em The Longest Journey (2000);

3. Jogos de luta — onde o jogador tem que lutar com outros jogadores, reais ou
virtuais, frequentemente em maquinas de arcade, como por exemplo, no Virtua
Fighter (1996);

4. RPG’s (Role-playing games) — onde o jogador assume o papel de um
personagem que tenta desenvolver através da experiéncia; em muitos casos estes

jogos desenrolam-se online, como em World of Warcraft (2004);

5. Simulagdes — estes jogos simulam situacdes reais, embora simplificadas, como
em Flight Simulator (1996);

6. Jogos de desporto — onde o jogador controla um ou varios jogadores num

desporto, como no jogo FIFA (1995);

7. Jogos de estratégia — onde o jogador desenvolve uma estratégia para gerir uma

situacdo complexa, como em Civilization (1991);
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Prensky (2001a) considera, para alem destas sete categorias, ainda os puzzle games, que
consistem na resolucdo de quebra-cabecas ou passatempos. No entanto, Crawford
(1982) distingue puzzle de game, considerando que o primeiro constitui um desafio, que
depois de resolvido, perde o seu interesse, enquanto o segundo é um desafio interactivo,
que responde as accbes do jogador, podendo assim, tornar-se diferente de cada vez que

é jogado.

Diversos sites especializados na tematica dos videojogos recorrem a taxonomias
ligeiramente diferentes, por vezes dividindo as categorias anteriores em subcategorias
mais pequenas, como por exemplo, a divisdo dos jogos de estratégia em real time
strategy e turn based strategy, consoante o jogo decorre continuamente ou fica parado a

espera da ac¢do do jogador.

Estas categorias ndo sao mutuamente exclusivas, havendo bastantes videojogos que tém

uma pequena parte de cada categoria.

Em termos educativos, tem sido dada mais atencdo aos jogos de aventura, estratégia e
simulacdo, devido a maior componente de resolucdo de problemas e a maior ligacao
com o mundo real. Vérios jogos nestas categorias foram investigados no estudo de
McFarlane et al. (2002), e Gros (2007) e Egenfeldt-Nielsen (2005) descrevem ambos
experiéncias realizadas com jogos de estratégia. No entanto, Gee (2003) realiza a sua
argumentacdo sobre os principios pedagogicos presentes nos videojogos partindo de
experiéncias realizadas sobretudo com jogos de accdo, em particular com o0s mais
violentos, exactamente porque estes aparentam ser 0s que menos principios pedagogicos
apresentam. Deste modo, Gee defende que todos 0s videojogos apresentam em maior ou

menor grau, principios pedagogicos importantes.

4.2.3 Caracterizagao dos Jogadores dos Videojogos

Enquanto nos primdrdios dos videojogos a grande maioria dos jogadores eram
adolescentes e jovens adultos do sexo masculino, nos ultimos anos esta realidade tem-se
vindo a modificar. Segundo o relatério da Entertainement Software Association (2008),

a idade média de um jogador de videojogos tem aumentado progressivamente, sendo
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neste momento de 35 anos nos Estados Unidos da América. O mesmo relatorio refere
também que a taxa de jogadores do sexo feminino é ja de 40% do total de jogadores.
Por outro lado, os pais controlam os jogos jogados pelos seus filhos (em 88% dos casos)

e 0 tempo dispendido nesta actividade (80%).

Em Portugal os nimeros poderdo ser um pouco diferentes, visto que a introducéo dos
videojogos no nosso pais ocorreu um pouco mais tarde. No entanto, acreditamos que a
tendéncia ndo seja muito distinta, e que cada vez mais adultos (nomeadamente pais e
educadores) experimentaram videojogos na sua infancia e, nalguns casos, continuam a
jogé-los. Estardo assim, mais aptos a avaliar criticamente os videojogos jogados pelas

criangas e a seleccionar os mais adequados.

4.3 0 Videojogo e a Aprendizagem

O jogo foi, desde sempre (mesmo antes do aparecimento da espécie humana), uma
forma essencial de aprendizagem. Diversas espécies animais, nomeadamente 0s
mamiferos, recorrem ao jogo como forma de colocar as suas crias na posi¢do de
experienciar e praticar as actividades que serdo essenciais a sua sobrevivéncia na idade
adulta. Nas palavras de Crawford (1982), “The fundamental motivation for all game-
playing is to learn” (p. 15). O mesmo autor defende que as criangas “are expected to
play games because we recognize (perhaps unconsciously) the fundamental utility of
games as an educational tool” (p. 15). Apesar disto, como afirma este autor, estas
palavras ndo significam que esta seja a Unica motivacdo para jogar, sendo apontadas
outras razfes como a fantasia, a possibilidade de realizar ac¢Oes ndo aceitaveis na vida
real, a demonstracao da propria habilidade, interac¢édo social, exercicio mental/fisico e a

necessidade de reconhecimento pelos outros.

Gee (2003) defende que os bons videojogos também tém estas caracteristicas essenciais
a aprendizagem, ou seja, séo uma forma segura de o jogador se envolver em actividades
nas quais nao € ainda competente, permitindo repetir o ciclo de aprendizagem composto
pela exploracdo, accdo e falha, desenvolvendo a competéncia em causa. Gee (2003)

descreve 36 bons principios de aprendizagem presentes nos videojogos:
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O ambiente de aprendizagem encoraja uma aprendizagem activa e critica e ndo
passiva;

A compreensdo do design do videojogo é central para a experiéncia de
aprendizagem;

A compreensdo das interrelacdes entre diversos sistemas simbolicos é central
para a experiéncia de aprendizagem;

A aprendizagem envolve a capacidade de participar nos grupos de afinidade
relacionados com determinados dominios semidticos;

A aprendizagem envolve a capacidade de pensar nas relacGes entre o dominio
semiotico que esté a ser aprendido e outros dominios semidticos.

Os aprendentes podem correr riscos num mundo onde as consequéncias sobre o
mundo real sdo baixas;

Os aprendentes empenham-se num mundo virtual e numa identidade virtual que
€ uma extensdo das suas identidades reais;

A aprendizagem envolve a reflexdo sobre a relagdo entre a identidade real e as
identidades virtuais dos aprendentes;

Os aprendentes aprendem ndo apenas sobre o0 mundo virtual, mas também sobre
as suas préprias capacidades actuais e potenciais;

Os aprendentes recebem uma grande quantidade de output para uma pequena
quantidade de input;

Existem recompensas para os aprendentes de qualquer nivel, que assinalam o
Seu progresso;

Os aprendentes praticam bastante num mundo virtual onde a pratica ndo é
aborrecida;

H& uma vaga distincdo entre aprendente e mestre, devido ao ciclo de
aprendizagem, automatizacdo, desfazer a automatizacdo e reorganizar a
automatizacao;

Os aprendentes tém a oportunidade de operar dentro, mas no limite das suas
capacidades;

A aprendizagem € um ciclo de sondar o mundo, reflectir sobre esta accéo,
formar uma hipotese, testar esta hipdtese e aceitar ou refutar a hipotese;

Ha& varios caminhos para progredir, permitindo ao aprendente efectuar escolhas e

basear-se no seu estilo de aprendizagem;
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Os significados dos simbolos ndo sdo gerais nem descontextualizados e estéo
incorporados na experiéncia;

Os textos séo interpretados com base nas experiéncias e os aprendentes alternam
entre os textos e as experiéncias;

O aprendente interpreta os textos como fazendo parte um grupo de textos inter-
relacionados, sobre os quais ja realizou uma interpretacdo baseada na
experiéncia;

O significado e o conhecimento sdo construidos atraves de varias modalidades e
ndo apenas de palavras;

O pensamento, a resolucdo de problemas e o conhecimento encontram-se nos
objectos, tecnologias e no ambiente, 0 que permite ao aprendente combinar o seu
préprio pensamento com estes objectos, tecnologias e ambiente;

O conhecimento tacito, construido através da experiéncia, é valorizado, e nao
apenas o conhecimento verbal e consciente;

A aprendizagem decorre, desde o seu inicio, num subconjunto simplificado da
realidade;

As situacBes de aprendizagem estdo organizadas de modo que os padrbes
encontrados nas situagdes iniciais sdo frutuosos nas situagcdes mais complexas;
Os sinais e acg¢fes fundamentais estdo concentrados nas situagdes iniciais de
modo que os aprendentes possam praticar e aprender com eles;

As habilidades basicas ndo sdo aprendidas fora do contexto, mas através do
envolvimento no jogo ou jogos semelhantes;

O aprendente recebe informagdo explicita quando o solicita ou quando esta é
necessaria, de modo que possa ser usada na pratica;

O aprendente tem a oportunidade de explorar e descobrir, sendo-lhe dado um
minimo de instrugdes directas;

O aprendente tem a oportunidade de praticar e de transferir o que aprendeu para
novas situacgoes, incluindo situagdes que requerem a adaptacdo e transformagéo
do que foi aprendido anteriormente;

A aprendizagem favorece a reflexdo consciente do aprendente sobre 0s seus
modelos culturais sobre 0 mundo e a justaposicdo destes com novos modelos

culturais;
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A aprendizagem favorece a reflexdo consciente do aprendente sobre 0s seus
modelos culturais sobre a aprendizagem e a justaposi¢cdo destes com novos
modelos culturais sobre a aprendizagem;

A aprendizagem favorece a reflexdo consciente do aprendente sobre os seus
modelos culturais sobre um determinado dominio semiotico e a justaposicdo
destes com novos modelos culturais sobre este dominio;

O significado e o conhecimento estdo distribuidos pelo aprendente, objectos,
tecnologias e o ambiente;

O significado e o conhecimento estdo distribuidos por varios jogadores situados
fora do jogo;

Os aprendentes constituem um grupo de afinidade, que partilha objectivos e
praticas e ndo esta ligado por genero, etnicidade ou nacionalidade;

O aprendente ndo é apenas um consumidor, mas também um produtor, professor
e estd por dentro da experiéncia de aprendizagem, podendo modifica-la desde o

inicio.

Ponte (1988) tem uma opinido semelhante:

“Pode-se aprender muito através de um bom jogo. Para se ter éxito é
necessario estar de alguma maneira activo, identificar e compreender o
contexto, assumir um certo grau de responsabilidade pelas
consequéncias, conceber e testar estratégias e modifica-las de acordo
com as necessidades. Ao jogador € solicitado aquele tipo de
empenhamento pessoal que constitui um dos factores fundamentais em
qualquer forma de aprendizagem.” (p. 84)

Com efeito, os videojogos podem contribuir para a aprendizagem das criancas pequenas

em diversas areas. No relatério de McFarlane et al. (2002) sdo identificadas algumas

destas areas:

Desenvolvimento social e pessoal — providenciam interesse e motivagdo para
aprender; mantém a atencdo e os niveis de concentracdo; permitem o trabalho

em equipa e permitem aprender a partilhar recursos.

Linguagem e literacia — encorajam as criancas a explicar o que estad a

acontecer; sustentam uma audicdo atenta, respondendo aquilo que ouviram com
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comentarios relevantes, questdes ou accles; uso da conversa para organizar,

sequenciar, e clarificar o pensamento, ideias, sentimentos e eventos.

e Desenvolvimento matemético — uso de palavras do dia-a-dia para descrever a

posicao.

e Desenvolvimento criativo — reconhecimento e exploracdo de como 0s sons
podem ser modificados, cantar cancdes simples de memoria, reconhecimento de
sons repetidos e padrdes sonoros e a associacdo de movimentos a musica;
responder de varias formas ao que véem, ouvem, cheiram, tocam ou sentem; uso

da imaginacdo na arte, design, musica, danca, representacao e historias.

e Conhecimento e compreensdo do mundo — uso de software de controlo para

investigar a direc¢do e o controlo.

¢ Desenvolvimento fisico — Controlo motor fino pode ser desenvolvido e refinado

com 0 uso do rato para a navegacao e seleccao de objectos.

Para além destas areas, o relatério refere também que o uso de videojogos pode
estimular a realizacdo de actividades paralelas, nomeadamente literarias, artisticas ou
cientificas. Mais do que noutros niveis educativos, os jogos educativos destinados as
criangas pequenas tém ainda alguns elementos relevantes para o curriculo educativo,
especialmente na area da matematica. A este proposito, Amante (2007) refere que os
computadores estimulam nas criancas o reconhecimento de formas, contagem e
classificacdo, desenvolvem o pensamento I6gico, o pensamento geometrico e espacial,
0S conceitos de simetria, padrdes, organizacdo espacial, 0 pensamento criativo e 0

conhecimento metacognitivo.

Um dos motivos pelos quais os videojogos podem contribuir para a aprendizagem
poderé ser explicado através da teoria do fluxo de Csikszentmihalyi (1992). Esta teoria
defende que um individuo ao realizar uma determinada actividade, pode atingir um

denominado estado de fluxo, onde se sente integrado nessa actividade e a sua atencgéo
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centra-se integralmente nela. Egenfeldt-Nielsen (2005) qualifica este estado com base

nas seguintes caracteristicas:

e Sentimento de que se é capaz de terminar a actividade

e Capacidade de concentracdo na actividade

e A actividade tem objectivos bem definidos

e A actividade tem um feedback rapido

e Envolvimento profundo na actividade

e Sentimento de controlo sobre as ac¢des necessarias para realizar a actividade
e Eshatimento da consciéncia de si mesmo

e Percepcdo alterada do tempo

Estas caracteristicas estdo presentes nos videojogos actuais (Abrantes & Gouveia,
2007), o que justifica a grande atraccdo que estes exercem. O uso de videojogos,
construidos de modo a promover o estado de fluxo, podera assim ajudar a captar a
atencdo dos estudantes, promover uma maior concentracdo e motivando um maior

envolvimento dos estudantes na aprendizagem.

4.3.1 Algumas Varidveis que influenciam o Processo de Aprendizagem

Ja foi referido que os videojogos podem contribuir para uma melhoria do processo de
aprendizagem. No entanto, é importante perceber quais sdo as variaveis criticas que o
influenciam este processo. Interactividade, controlo, flexibilidade, socializacdo e o
papel do educador constituem aspectos que tém impacto no processo de aprendizagem e

gue passaremos a expor em seguida.

Interactividade — O termo “interactividade”, embora seja usado muito frequentemente,
ndo tem normalmente um significado muito preciso. Jensen (1999) estudou a
evolucdo do termo e as varias acepcgdes em que é usado e, baseado neste estudo

propde uma nova definicao:
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“Interactivity may be defined as: a measure of a media’s potential ability
to let the user exert an influence on the content and/or form of the
mediated communication.”(Op. cit., p. 201)

Uma das caracteristicas mais importantes dos videojogos € a interactividade. Gros
(2002) sublinha que os videojogos sdo fortemente interactivos, apresentando trés
modos diferentes de difusdo: unilateral, reciprocidade e multiplicidade, ou seja,
podem ser usados de forma individual, de forma grupal e podem permitir o acesso a

muitos jogadores ao mesmo tempo.

Crawford (1982) defende mesmo que a interactividade € uma medida de quanto uma
actividade ludica é um jogo. Mais importante ainda, é o conhecimento de que a
interactividade é uma das principais responsaveis pela aprendizagem. Nas palavras
de Prensky (2001a), “it is from the feedback in a game that learning takes place.”
(p. 121)

Através da interactividade com o computador, Egenfeldt-Nielsen (2005) argumenta
que, ao contrario do ensino tradicional onde, muitas vezes, apenas sdo contadas aos
estudantes as experiéncias que outros tiveram sem as poderem experienciar, num

videojogo, podem ser eles prdprios a realizar essas experiéncias.

Do mesmo modo, Gee (2005) considera que 0s videojogos sdo interactivos e que
nos bons jogos 0s jogadores se sentem como co-criadores pela sua participagdo nas

experiéncias:

“Video games are interactive. The player does something and the game does
something back that encourages the player to act again. In a good game,
players feel that their actions and decisions — and not just the designers
actions and decisions — are co-creating the world they are in and the
experiences they are having. What the player does matters and each player,
based on his or her own decisions and actions, takes a different trajectory
through the game world.” (p. 30)

Além disso, sustenta que os videojogos disponibilizam ao jogador muita informacao
“just in time” ou “on demand” (op. cit, p. 38) . Esta forma interactiva de
disponibilizar informacéo, ndo toda de uma vez ou a um ritmo pré-determinado, mas

sim quando esta é necessaria (sendo a necessidade assinalada quer pelo jogador,
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quer pelo jogo, tendo por base as acg¢bes do jogador) permite uma melhor

assimilacéo dessa informagéo.

Controlo — Os videojogos deixam o jogador no controlo da situacdo, tendo o criador do
jogo apenas um controlo indirecto. Segundo Crawford (1982) este controlo coloca
0s videojogos algures entre as historias, onde o controlo esta totalmente do lado do
autor, e os brinquedos, onde o controlo esta totalmente do lado do utilizador. Uma
historia, embora possa apresentar retrocessos e avangos, tem uma leitura linear,
definida a partida pelo autor. Por outro lado, um videojogo estabelece uma panoplia
de percursos diferentes, o que permite que o0 jogador explore 0 jogo muitas vezes,
experimentando estratégias diferentes. Segundo a National Association for the
Education of Young Children (NAEYC, 1996), as criancas interessam-se pelo
computador devido a esta sensacdo de controlo. Nalguns casos, este controlo pode
inclusivamente ser superior ao que se observa na manipulacdo de objectos fisicos
(Char, 1989).

Flexibilidade — Relacionada com as duas caracteristicas anteriores, surge a flexibilidade.
Um bom videojogo deve poder adaptar-se ao jogador, seja através da possibilidade
de escolher no inicio o nivel de dificuldade (como acontece na maior parte dos
jogos), seja através de uma adaptacdo automatica da dificuldade do videojogo as
accOes tomadas pelo utilizador. Segundo a NAEYC (1996) um bom software deve
adaptar-se a proficiéncia da crianca, fornecendo-lhes novos desafios a medida que
ela progride.

Socializagdo — Os jogos, como as brincadeiras, ttm uma forte componente social e
contribuem para a socializacdo das criangas pequenas. Moreira (2004) realca a

importancia dos jogos neste aspecto:

“0s jogos desempenham um papel primordial nos processos de socializagio
dos mais novos e no desenvolvimento da cognigéo, de atitudes, emocdes e
mesmo na manipulacdo de objectos, sendo fundamentais para a inicia¢éo
das criangas no saber cultural do grupo e na sua forma de entender o
mundo.” (p. 63)
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No entanto, os computadores, e em particular os videojogos, tém sido alvo de
algumas criticas alegando que estes provocam o isolamento das criancas, 0 que tem
sido contrariado por vérios estudos (Clements, Nastasi, & Swaminathan, 1993;
Haugland & Wright, 1997; Crook, 1998). Estes estudos referem que quando o
computador é colocado na sala € fomentada a interaccdo em torno das actividades
propostas. Também o relatério da NAEYC (1996) destaca que as criangas preferem
trabalhar no computador a pares ou em grupo, procuram a ajuda de outras criangas
(mais até do que do professor), tém altos niveis de comunicacdo e cooperacao, e em
geral, interagem mais do que em actividades tradicionais. Esta ideia é reiterada por
Gros (2002): “El uso de los videojuegos permite un aprendizaje colaborativo y los

intercambios entre los alumnos son muy ricos.”

A socializacdo pode ainda ser motivada com algumas estratégias por parte dos
educadores. Por exemplo, a colocacdo de dois computadores proximos um do outro
promove a partilha de ideias entre as criangas (Clements 1991).

O papel do educador — O educador é, como ja foi referido em relacdo a utilizacdo do
computador, uma varidvel importante no sucesso das aprendizagens atraves de
videojogos. Como sublinha Egenfeldt-Nielsen (2005), o papel do educador tem
vindo a ganhar importancia numa utilizacdo adequada dos videojogos na educacéo.
Numa primeira fase é importante “na familiarizacdo da crianca com a tecnologia”
(Amante, 2007, p. 57), mas também na monitorizacdo, intervindo, orientando e
colocando questdes que levem a crianca reflectir sobre conceitos e 0s seus préprios
processos de raciocinio. O educador devera ainda, segundo esta autora, adoptar
comportamentos de scaffolding e promover as interac¢des produtivas e a cooperagao

entre as criangas de modo a criar oportunidades de aprendizagem.

A propoésito do papel do educador na utilizagdo de videojogos no contexto

educativo, Ponte (1988) argumenta que:
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“O professor deve ter em conta que 0s objectivos dum jogo nem sempre sdo
claros. Se 0 seu uso nao estiver bem planeado, podem degenerar em pouco
mais do que “brincar com o computador”. Para terem real utilidade
educativa, os jogos devem ser componentes dum plano global que inclui a
organizacgdo de outras actividades a realizar antes e depois da sua pratica.”

(p. 86)

Deste modo, a utilizacdo de videojogos como ferramenta educativa ndo €, a priori,
adequada ou desadequada. As caracteristicas do videojogo utilizado e o papel
desempenhado pelo educador sdo factores essenciais a ter em conta para que 0

processo de aprendizagem beneficie com a utilizacdo de videojogos.

4.3.2 Os Videojogos Educativos

Muitos videojogos presentes no mercado afirmam-se como sendo educativos. No
entanto, em muitos casos as actividades propostas pelo jogo ndo passam da repeticdo de
determinada tarefa, ndo deixando espaco para a criatividade para o jogador nem lhe
dando liberdade de ac¢do, o que limita a caracter educativo desses jogos. Como afirma
Amante (2004):

“Este tipo de software €, por vezes, demasiado escolarizado e apela ao
desenvolvimento de competéncias especificas através do treino e pratica
(drill and practice) onde a crianga assume um papel de respondente passivo
ao computador.” (p. 165)

Em relacdo a utilizacdo de videojogos na educacdo, Egenfeldt-Nielsen (2005)
identificou trés geracdes. A primeira, baseada numa perspectiva behaviorista coloca a
énfase na repeticdo de determinado estimulo. Grande parte dos videojogos desta geracéo
enquadra-se numa categoria chamada edutainement. O termo edutainement resulta da
combinacédo dos termos education e entertainment, ou seja, refere-se aos videojogos que
usam o entretenimento como motivacdo para 0 jogador realizar as actividades
educacionais previstas pelo jogo. Egenfeldt-Nielsen (2005) ndo vé o edutainement como
um género de videojogos, mas sim como um conjunto de caracteristicas partilhadas por
alguns jogos. Para este autor estas caracteristicas consistem na baixa motivagéo
intrinseca (sendo a motivacdo do jogo dada por recompensas que ndo estdo muito

relacionadas com a aprendizagem), a inexisténcia de uma experiéncia de aprendizagem
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integrada (o que tem o efeito de fazer com o que o jogador se concentre mais no jogo do
que na aprendizagem), a supremacia das actividades de drill and practice (que
consistem na repeticdo de actividades similares, promovendo mais a memorizagao do
que a compreensdo), a simplicidade do jogo, baixos custos de producao (recorrendo a
tecnologias menos modernas do que os videojogos comerciais contemporaneos), a nao
necessidade da presenca ou apoio de um professor (podendo os estudantes aprender
unicamente através da utilizacdo do jogo) ou a distribuicdo através de canais distintos.
Uma vez que o edutainement coloca a énfase na repeticdo e memorizagdo, Egenfeldt-
Nielsen (2005) refere também que as suas vantagens se limitam aos campos que nao

necessitam de uma compreenséo profunda.

A segunda geracdo, baseada numa perspectiva cognitivista, centra a sua atencdo no
estudante e tem em conta as caracteristicas particulares de cada um. Assim, o videojogo
abre diversos caminhos para o jogador, que os pode percorrer ao seu proprio ritmo, e de
acordo com os seus conhecimentos e habilidades. O jogo disponibiliza informagéo ao
jogador de uma forma apropriada a cada jogador. Algum edutainement tenta adaptar-se

ao jogador, enquadrando-se assim nesta geracao.

A terceira geracdo tem em conta todo o contexto em que é utilizado o videojogo. Nesta
perspectiva, baseado no construcionismo, a aprendizagem depende de diversos factores
como 0 jogo, o jogador, o contexto e o educador. Deste modo, o papel do educador
como facilitador é valorizado, cabendo-lhe o papel de relacionar a experiéncia de jogo
com outras préaticas, de modo a alargar o &mbito do jogo, passando de apenas jogar para

aprender.

Embora grande parte dos videojogos disponiveis no mercado se enquadrem na categoria
do edutainement, recentemente tem havido esforcos da industria de software para criar
videojogos educacionais usando tecnologias mais modernas. Pode ver-se um exemplo
deste movimento na série de videojogos DimensionM (Figura 6), iniciada em 2005, que
usam um aspecto grafico semelhante aos modernos videojogos de acgdo para a

aprendizagem da matematica ao nivel do ensino basico.
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Figura6 - Procurando nimeros primos no jogo Evolver (2007)

De modo a assegurar que 0s videojogos contribuem para o processo de aprendizagem, é
necessario dispor de critérios de selec¢do que indiquem a sua adequacao a um contexto
educativo. Segundo Malone e Leeper (1987), o software educativo devera ser
desafiante, estimular a curiosidade, apelar a fantasia e permitir um elevado nivel de
controlo. Por seu lado, Amante (2004), reunindo indicagcbes de diversos autores,

apresenta o seguinte conjunto de caracteristicas que o software educativo devera ter:

Apresente caracteristicas abertas, (por oposi¢cdo aos programas muito
estruturados do tipo treino e prética) que encoraje a exploragdo e a

imaginacao;

e Seja “amigavel”, ou seja facil de usar pelas criangas, apresentando menus e
icones figurativos, facilmente associdveis a sua fungdo (ex: borracha para

significar a fungao “undo”);

e Seja flexivel, permitindo responder a diversas necessidades e objectivos
educacionais, orientado para o sucesso, fornecendo feedbacks positivos e
pistas que, se necessario, guiem a crianca;

e Atribua a crianca um papel activo, solicitando reaccbes, escolhas,
exploracdo, tomada de decises, realizacéo de actividades;
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e Seja multisensorial, atraente, interactivo mas ndo se reduza a um espectaculo

de sons, musica, cores e movimento, sem conteudo e relevancia;

e Seja orientado para a resolucdo de problemas de encontro aos saberes e

interesses da crianca;

e Facilite e promova a cooperacdo entre criancas — em lugar da

competitividade — e, consequentemente, a comunicagéo;

e Estabeleca relacdo com a vida real, sem renunciar a fantasia;

e Valorize a diversidade, étnica, cultural, ou outra, permitindo as criancas
estabelecerem pontos de identificacdo com os contetdos, independentemente

do seu background de origem;

e Disponibilize informacdo adicional aos adultos, sobre objectivos do
programa, idades adequadas, sugestdes de acompanhamento da actividade, e
ainda indicacoes relativas a instalacdo e resolucdo de eventuais problemas.

Estas caracteristicas acentuam a necessidade de o videojogo deixar a crianca ter o
controlo da sua actividade, deixando-a explorar e ndo lhe limitando a criatividade,

apoiando-a quando necessario.

No terceiro capitulo referimo-nos também a critérios de qualidade especificos para o
software na area da matematica, definidos por Murray, Mokros e Rubin (1998), que

relacionamos com os videojogos escolhidos para esta investigacgéo.
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Capitulo 2
Metodologia

Neste capitulo é apresentada a metodologia da investigacdo e os procedimentos
utilizados nas diversas etapas do estudo.

Na primeira sec¢do sdo referidas as opcdes metodologicas e o paradigma subjacente a

investigacao.

Na segunda seccdo descrevem-se os diversos instrumentos de recolha de dados

utilizados.

Na terceira sec¢cdo apresentam-se os procedimentos efectuados ao longo do trabalho de
campo, juntamente com a sua calendarizacdo. Por fim, sdo apresentados os critérios que

levaram a escolha dos videojogos utilizados nas diversas sessdes com as criangas.

Na quarta seccdo explicita-se a forma como foi feita a analise dos dados recolhidos

através dos diversos instrumentos.

1 Opgdes Metodoldgicas

As opcbes metodologicas que se fazem em qualquer investigacdo estdo ligadas ao
problema em estudo e as questbes que se pretendem esclarecer (Yin, 1984; Patton,
2002). Assim, antes de explicitar as opgdes tomadas, recordemos a questdo que esteve

na origem deste trabalho de investigagéo:

“Qual é o potencial pedagogico dos jogos de computador para a educacao pré-escolar?”
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Para estudar esta questdo, realizaram-se diversas sessdes de experimentacao de jogos de
computador, num jardim-de-infancia da cidade de Coimbra, com duas turmas, onde as
criangas tém respectivamente 4-5 e 5-6 anos. Pretendeu-se com esta metodologia
estudar profundamente a reaccao dos diversos actores (criancas, educadores de infancia
e pais) a introducdo dos jogos na educacdo deste estabelecimento educativo e
compreender em que casos um jogo de computador podera ser benéfico para a
aprendizagem, quer em termos das caracteristicas do jogo, quer em termos das nogdes
matematicas que se pretende desenvolver. A questdo de investigacdo foi assim dividida

nas seguintes sub-questdes:

“Quais as caracteristicas que tornam um jogo de computador uma mais-valia para a

educacdo pré-escolar?”

“Que nogdes matematicas podem ser apropriadas através da utilizagdo de jogos de

computador?”

“Qual ¢ a perspectiva dos diversos actores (criancas, educadores de infancia, pais)

sobre a utilizacdo de jogos de computador na educacéo pré-escolar?”

Para responder a estas sub-questdes optou-se por uma abordagem essencialmente
qualitativa, segundo um paradigma interpretativo, embora fossem usados também

alguns métodos quantitativos.

1.1 Alnvestigacdao Qualitativa

O estudo empirico realizado enquadra-se sobretudo na investigacdo qualitativa, embora
também recorra a alguns métodos quantitativos. Bogdan e Biklen (1994) referem que a
investigacdo qualitativa é definida por cinco caracteristicas, que, no caso da presente

investigacdo, se manifestam do seguinte modo:

e “Na investigacdo qualitativa a fonte directa dos dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 1994,

p. 47) — neste estudo, embora se tenha recorrido a diversos instrumentos de
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recolha de dados, como se dara conta na sec¢do seguinte, 0 que se constituiu
como instrumento-chave foi a observacdo da dindmica de utilizagdo dos
videojogos por criangas do pré-escolar no contexto do seu ambiente no jardim-
de-infancia, observacdo essa realizada pela investigadora bem como a

interpretacdo que esta realizou sobre essa observacéo.

“A investigacdo qualitativa € descritiva” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48) — os
dados obtidos por este estudo sdo constituidos maioritariamente pelas descrigdes
do que se passou durante a realizacdo das diversas sessdes de utilizacdo de
videojogos, quer através do suporte video, quer através do diario de bordo e,
também, pelas transcricdes das entrevistas realizadas as criancas e aos Seus

educadores.

“Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49) — o
reconhecimento de que um fendmeno é complexo e diverso suscita a
necessidade de procurar compreender 0 que estd em causa € COmMo Se processa a
sua origem. Neste caso, a observacdo das sessdes centrou-se sobretudo nas
interaccdes entre as criancas, ndo havendo uma tentativa para tentar converter o
resultado das sess6es na forma numérica, por exemplo, através de uma avaliacao

sumativa dos conhecimentos das criancas.

“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50) — o investigador gera novas questdes e
interpretacdes sustentadas na recolha dos dados durante o trabalho de campo;
durante este estudo surgiram varias questdes que ndo estiveram presentes desde
0 inicio, e que ganharam sentido com a realizagdo das primeiras sessdes, como
por exemplo, questdes relacionadas com o periodo de adaptacéo das criangas ou

a necessidade de afecto.

“O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 50) — esta caracteristica esta estreitamente relacionada com o

paradigma interpretativo, em que interessa nao sé captar as ac¢fes dos sujeitos,
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mas também as razbes que eles lhes atribuem; o ponto de vista dos diversos
participantes foi considerado central neste estudo. Em todas as sessdes as
criangas exprimiram aquilo que tinham sentido durante a exploragdo do jogo e
também foram estudadas as posi¢cbes dos educadores e dos pais sobre a

utilizacdo dos videojogos na educacdo pré-escolar.

A presente investigacdo, como ja referido, assume-se como de natureza qualitativa,
mesmo utilizando métodos qualitativos e quantitativos. Stake (1995) salienta que ha trés
grandes diferencas entre a investigacdo qualitativa e a investigacdo quantitativa e que se
relacionam com o que se pretende com o estudo, o papel do investigador e a perspectiva

construtivista do conhecimento.

Enquanto na investigacdo quantitativa, o investigador procura explicar determinado
fendmeno, através de um estudo controlado, na investigacdo qualitativa, procura-se
compreender as relagdes entre os diversos intervenientes, os significados que atribuem
as suas experiéncias, as suas motivacoes, e em geral, pretende-se obter um panorama
geral do fendmeno, sem necessariamente encontrar relacdes de causa/efeito. Na
investigagcdo qualitativa, todos os acontecimentos sdo importantes, ao contrario da
investigacdo quantitativa onde os casos que se afastam muito do padrdo geral séo
frequentemente descartados. Por esse motivo, o investigador qualitativo recorre
frequentemente a descricdo exaustiva, de modo a transmitir ao leitor toda a experiéncia
de estar no local do estudo e permitir que este compreenda o panorama geral. Este
processo é, em larga medida, subjectivo, estando condicionado pela interpretacdo
pessoal do investigador. Na opinido de Denzin (1994), esta “arte da interpretacao” (p.
500) é, de facto transversal a toda a investigacdo nas ciéncias sociais, afirmando este
autor que “In social sciences there is only interpretation. Nothing speaks for itself.” (p.
500).

A investigacdo qualitativa exige que o investigador assuma um papel mais pessoal
relativamente ao objecto do estudo. Ao contrario da investigacdo quantitativa, em que o
investigador pode e muitas vezes procura estar mais afastado da situacdo estudada, de
forma a manter a objectividade, na investigacdo quantitativa o investigador é, através da
observagao e interpretacdo do que observa, o instrumento principal de recolha de dados.

O investigador, devido & sua proximidade, interage muito mais com o ambiente e
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fornece uma visdo pessoal, necessariamente subjectiva, do que experiencia, numa

perspectiva holistica.

O papel principal do investigador qualitativo € o de interpretador (Stake, 1995). Deste
modo, a realidade descrita pelo investigador foi filtrada pela sua propria experiéncia. As
conclusdes que o investigador retira dessa descri¢cdo sdo, em grande parte, mais do que
descobertas, construgdes sobre a sua experiéncia. A investigacdo qualitativa, assente
nesta perspectiva construtivista do conhecimento, requer assim uma descri¢do exaustiva
das experiéncias dos participantes no estudo, bem como das suas interpretacfes dessas
experiéncias, de modo a que o leitor, confrontando as suas proprias experiéncias com

essa descricao, possa também criar o seu proprio conhecimento.

1.2 O Estudo de Caso

Um tipo comum de investigacdo, nomeadamente na investigacdo em educacao
matematica, é o estudo de caso (Ponte, 2006). Um estudo de caso esta enquadrado numa
perspectiva de investigacdo qualitativa, embora também existam estudos de caso
essencialmente quantitativos (Yin, 1984; Stake, 1994), e tem como objectivo estudar
profundamente um caso particular, visto como um sistema delimitado (Stake, 1995).
Né&o pretende por isso obter conclusdes generalizadas, mas sim perceber os fendmenos
que ocorrem numa situacdo em particular. Como refere Stake (1995), "The real business
of case study is particularization, not generalization" (p. 8). No entanto, por vezes ha
interesse em saber como determinada questdo de investigacdo, colocada de forma geral,
se traduz num caso em particular. Deste modo, o estudo de caso, que se diz de tipo
instrumental, por oposicdo ao estudo de caso intrinseco, onde existe um interesse num
caso especifico e ndo numa questdo geral (Stake 1995), fornece uma pequena
contribuicdo para a compreensdo de uma situacdo mais vasta do que a que decorre do

caso particular.

No que diz respeito & presente investigacao, pretendeu-se estudar profundamente como
as criancas reagem e utilizam jogos de computador, previamente escolhidos, num
jardim-de-infancia, pelo que se considerou adequada o design de estudo de caso. O

estudo tem uma natureza essencialmente qualitativa, baseada na observacdo das
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criangas enquanto interagiam na pratica de jogos de computador, e na posterior analise e
interpretagdo. Embora a situagdo ideal fosse a de efectuar o estudo de forma ndo
interventiva, atraves da observacdo da utilizacdo dos jogos de computador na sala de
actividades, isso ndo se tornou possivel, devido a pouca frequéncia com que isto
acontecia. No entanto, tentou-se interferir o menos possivel na actividade regular da
escola, deixando ao critério da escola a escolha do local onde decorreram as sessdes, 0
horério da sua realizag¢do ou a formac&o das equipas de criancas.

2 Instrumentos de Recolha de Dados

Neste estudo recorreu-se a instrumentos de recolha de dados diversificados, desde a
observacdo e respectivos registos em video e no diario de bordo, as entrevistas e aos
questionarios. As conversas informais mantidas com as educadoras, pais e crian¢as
foram também registadas no diario de bordo. Pretendeu-se com este leque alargado de
instrumentos compreender o caso em estudo de uma forma holistica, como se tinha por
objectivo dada a natureza qualitativa do estudo. Por outro lado, tentou-se confrontar a
informacdo obtida por estes varios instrumentos, usando estratégias de triangulacao,
nomeadamente a triangulacdo de dados e a triangulacdo metodoldgica (Denzin, 1978).
A primeira destas formas de triangulacdo corresponde a verificacdo se determinado
fendmeno ocorre em diversas situacfes ou com intervenientes distintos. Por exemplo,
nesta investigacdo foi observado que determinadas interac¢bes, como a competicao
entre equipas, ocorriam nas diversas equipas e em varias sessdes ao longo do estudo.
Noutros casos, como os conflitos relacionados com a tomada de vez, estas interacgdes
foram ocorrendo com cada vez menor frequéncia. A segunda forma de triangulagéo
mencionada corresponde a utilizacdo de diversos métodos de recolha de dados para o

mesmo fendmeno. Como refere Patton (2002),

“Studies that use only one method are more vulnerable to errors linked to
that particular method than studies that use multiple methods in which
different types of data provide cross-data validity checks.” (p. 248)

Em particular, os resultados obtidos pelas criangas nos varios videojogos (guardados

pelos proprios videojogos ou registados no diario de bordo) foram comparados com as
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interaccdes ocorridas entre elas (observadas e registadas em video). Nao significa esta
confrontagcdo que os dados obtidos pelos diferentes instrumentos sejam 0S mesmos,
como sublinha Patton (2002), mas servem sobretudo para detectar possiveis

inconsisténcias nos resultados ou na sua interpretacéo.

2.1 A Observagao

Para Adler e Adler (1994), a observagdo, em investigagdo, assume-se como uma
actividade intencional, desenvolvida de forma sisteméatica e tendo como objectivo
recolher dados para o estudo que se esta a realizar. Yin (1984) considera a observacao
como um dos instrumentos de recolha de dados nos estudos de caso e que permite obter

informacdes adicionais na investigagéo.

Nesta investigacdo a observacao das criancas na situacdo de interacgdo entre si e com 0s
jogos constitui uma estratégia na recolha de dados, em registo video e no diario de

bordo, na tentativa de compreender as suas ac¢des. Como refere Ponte (2006),

“Né&o se deve ignorar o facto que neste tipo de investigacdo o principal
instrumento é precisamente o investigador, ndo havendo nada que substitua
a sua perspicacia observadora, bem como a riqueza e pertinéncia das suas
perspectivas de andlise.” (p. 20)

Para cada jogo, nao se pretendeu avaliar quantitativamente as aprendizagens realizadas
pelas criancas. Pelo contrario, estudou-se de uma forma qualitativa, atraves da
observacao das criangas, o interesse e motivacao despertado por cada jogo nas criancas,
as dinamicas que proporcionou, os conhecimentos e competéncias desenvolvidas e
tentou-se identificar as nogdes matematicas onde a utilizagdo dos jogos de computador

era mais benéfica para a sua construgéo.

O investigador, enquanto observador, pode desempenhar diversos papéis, que variam no
seu grau de participacdo no contexto que esta a ser estudado. Adler e Adler (1987)
distinguem trés papéis principais para o investigador, nomeadamente investigador-
membro-completo, investigador-membro-activo e investigador-membro-periférico. No

caso da presente investigacdo, o papel desempenhado pela investigadora situou-se entre
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as categorias de investigador-membro-activo e investigador-membro-periférico,
aproximando-se mais de uma ou de outra consoante a situacdo. No desenho da
investigacdo foi desempenhado um papel mais activo, que se aproximou do papel de
educadora, ao seleccionar os jogos e ao planificar as actividades a realizar pelas
criancas. No entanto, durante o decorrer das actividades, o papel desempenhado pela
investigadora tornou-se intencionalmente mais periférico, tendo-se optado por uma
postura de intervencdo minima, uma vez que se pretendia descrever e avaliar a dindmica
criada no contexto da utilizacdo de jogos pelas criancas e, por isso, se tentou reduzir a
interferéncia do investigador. De facto, enquanto as criangas experimentavam 0S
videojogos propostos, a investigadora apenas interagiu com as criancas quando estas
solicitaram a sua ajuda. No entanto, antes de se iniciarem as sessdes de utilizagdo dos
jogos, a investigadora ia buscar as criangas as respectivas salas de actividades,
organizava-as no comboio habitual e levava-as para a sala onde tinha sido montado o
equipamento informéatico e de registo video. A investigadora permanecia nessa sala
durante toda a sesséo e no final, levava as criangas novamente pelo comboio para as
suas salas. Embora as interac¢des entre as criangas e a investigadora ndo fossem em
grande numero, em comparacdo com as interac¢des entre as criancas, estabeleceu-se
uma relacdo de confianga entre as criangas e a investigadora, que viam, durante essas
sessOes, como fazendo parte da equipa docente (ndo como a sua educadora, mas a um

nivel semelhante dos professores de musica ou de inglés).

Existem alguns problemas associados a observagdo. Uma das criticas que tem sido feita
prende-se com a subjectividade que pode envolver as descrigdes feitas pelo
investigador. Na opinido de Adler e Adler (1994), “observation produces especially
great rigor when combined with other methods” (p. 382), sem 0s quais a investigacdo
pode estar sujeita a problemas de validade e de fidedignidade. Neste sentido, foram
utilizados varios métodos de recolha de dados complementares, como se da conta nos
pontos seguintes. Em particular, o registo das observagdes no diario de bordo bem como

através do video constituem um conjunto de dados fundamental nesta investigacao.
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2.1.1 O Diario de Bordo

O diario de bordo, também por vezes chamado de diario de campo (Bogdan & Biklen,
1994) é constituido por um registo das percepgdes da investigadora sobre o decorrer das
diversas sessbes de utilizacdo dos videojogos realizadas. Em particular, contém um
registo dos acontecimentos que a investigadora considerou curiosos e relevantes, as
reaccBes que 0s intervenientes tiveram nas sessdes, a evolugdo que estes mostraram ao
longo do tempo ou constrangimentos que se fizeram sentir no decorrer das sessdes. O
diério de bordo é, essencialmente, um registo escrito que serve de suporte a observacao,
que sem ele, e baseada unicamente na memadria, perderia relevancia com o tempo. Estes
registos foram criados no proprio dia em que ocorriam 0s acontecimentos, de modo a

descrevé-los de forma téo fiel quanto possivel.

2.1.2 O Registo Video

As sessOes de utilizagdo dos videojogos por parte das criangas foram registadas em
formato video. Este instrumento de recolha de dados permite registar com preciséo as
interaccdes entre os diversos participantes, 0 seu grau de motivacdo e 0 sucesso obtido
nos videojogos utilizados. O registo video serve de complemento a observacdo e ao
diario de bordo, mas permite ainda rever como decorreram as sessdes e observar
aspectos que tinham passado despercebidos anteriormente (Bogdan & Biklen, 1994).
Tem ainda a vantagem de ndo se desvanecer com o passar do tempo, possibilitando o

reavivar da memoria das experiéncias vividas pela investigadora no local.

2.2 Entrevistas

Uma entrevista constitui-se como “uma conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora possa envolver mais pessoas, dirigida por uma das pessoas, com 0
objectivo de obter informacgbes sobre a outra” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134). A
entrevista é considerada por Yin (1984) como um dos instrumentos de recolha de dados

mais adequados nos estudos de caso. Sublinha ainda que, quanto ao grau de
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estruturacdo, as entrevistas mais frequentes sdo as pouco estruturadas ou de estrutura

aberta.

Neste estudo foram realizadas entrevistas as criancas e aos educadores cujo objectivo
era compreender as suas perspectivas sobre a utilizacdo dos videojogos na escola. Estas
entrevistas foram de dois tipos distintos, sendo as entrevistas as criangcas nao
estruturadas e informais enquanto aos educadores foram realizadas entrevistas guiadas
(Patton, 2002). Segundo Bogdan e Biklen (1994), para que os entrevistados possam
transmitir as suas opinides livremente é necessaria a existéncia de um clima de a-
vontade entre o entrevistador e os entrevistados. No caso da presente investigacéo, isso
ndo colocou um problema significativo, uma vez que a entrevistadora (papel
desempenhado pela investigadora) ja conhecia previamente ao inicio do estudo, 0s
educadores e grande parte das criancas e dos seus pais, dado que este foi o jardim-de-

infancia frequentado por um dos seus filhos.

No final de cada sessdo, as criancas que nela participaram foram entrevistadas em
conjunto. As entrevistas foram muito curtas e as questdes colocadas foram muito
simples, adequadas ao nivel etario das criancas, e pretenderam complementar a
interpretacdo que a investigadora tinha feito do decorrer da propria sesséo,
nomeadamente quanto ao grau de satisfacdo obtido pelas criancas, as dificuldades que
sentiram e interesse despertado pelos videojogos. As entrevistas foram realizadas logo
apos o terminar de cada sessdo, para que o factor tempo, que tem um impacto muito

grande nestas idades, ndo influenciasse as respostas.

A realizacdo das sessOes decorreu em salas distintas da sala de actividades onde se
encontravam as criangas que ndo participaram no estudo. Os educadores ficaram, ao
longo das sessfes, com essas criangas, motivo pelo qual ndo houve lugar a observacao
da actividade dos educadores. As entrevistas sdo de facto, tdo ou mais adequadas para
compreender as perspectivas dos educadores do que a propria observacdo, como
defendem Bogdan e Biklen (1994): “Aquilo que partilham entre si revelar-se-4 mais
claramente quando solicitar, individualmente, as suas perspectivas e ndo enquanto

observa as suas actividades.” (p. 92)
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As entrevistas aos educadores foram individuais e semi-estruturadas, também chamadas
entrevistas guiadas (Patton, 2002), e tiveram como objectivo avaliar a predisposi¢éo dos
educadores para a utilizacdo de jogos de computador nas suas salas, as dificuldades que
se poderiam fazer sentir nessa implementacao, os beneficios/prejuizos que dai poderiam
surgir. Os entrevistados foram informados de que as suas respostas seriam tratadas de
forma confidencial. Para a realizacdo da entrevista, que foi semelhante para os dois
educadores, mas realizada em dois dias distintos, foi elaborado um guido comum
(Anexo 1), que foi sendo adaptado a medida que decorria a entrevista, de acordo com 0s

objectivos desta.

2.3 Conversas Informais

As conversas informais correspondem aos dialogos que se mantém com os participantes
do estudo, fomentadas pela convivéncia entre eles. Estes didlogos, registados no diario
de bordo, foram considerados como uma fonte de dados, dando contributos para a

compreensédo do problema em estudo.

As conversas informais ocorreram com todos os intervenientes do estudo, pais,
educadores e criancas. O facto de as sessdes se realizarem de manhd, logo no inicio das
actividades, promoveu o encontro da investigadora com muitos pais que se encontravam
na escola para deixar as suas criangas. Nestas conversas, necessariamente informais,
espontaneas e ndo estruturadas, que correspondem ao tipo mais flexivel de entrevista
(Patton, 2002), falou-se sobretudo de como estavam a decorrer as sessdes e sobre o
impacto que estas tinham sobre as criancas, nomeadamente em relacdo a utilizacao
domeéstica do computador, mas também sobre outros assuntos relativos as criangas que

permitiram compreender melhor o seu perfil e a sua personalidade.

2.4 Questionarios

A perspectiva dos pais sobre a utilizacdo de videojogos na escola e o papel pedagogico

que lhes atribuem foram estudados atraves da realizacdo de um questionario, que € mais

adequada para respostas estruturadas (Tuckman, 1994). A distin¢gdo que usamos entre
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entrevista e questionario é a dada por Ghiglione e Matalon (1992), que consideram que
estas duas técnicas distinguem-se no que diz respeito a liberdade da pessoa inquirida.
No caso da presente investigacdo, enquanto os educadores e as criangas foram
inquiridas de modo que estas pudessem exprimir livremente 0s seus pontos de vista
sobre as questdes apresentadas, as questdes aos pais apresentavam opcdes limitadas de
resposta. O motivo desta escolha deveu-se a pretendermos obter o maior ndmero
possivel de respostas. Por um lado, ndo se verificou possivel entrevistar a generalidade
dos pais pessoalmente, pelo que foi necessario elaborar um conjunto de questdes para
que estes respondessem quando lhes fosse mais oportuno. Por outro, o formato de
questionario fechado, em que os inquiridos tinham apenas de assinalar com um cruz a
opcdo que melhor correspondia a sua opinido, apresentava-se como mais provavel de
obter um numero significativo de respostas. No entanto, apesar desta estratégia de

inquiricdo, apenas se obtiveram 11 respostas aos 29 gquestionarios entregues.

O questionario elaborado (Anexo 2) foi entregue aos pais através dos educadores. As
respostas foram posteriormente entregues aos educadores e depois de reunidas,
entregues a investigadora. Desta forma, manteve-se 0 anonimato das respostas ao

questionario.

O questionario era composto por algumas questdes de escolha maltipla que pretendiam
caracterizar a crianca e 0 uso que faz ou ndo dos videojogos em sua casa e ainda por
varias questdes sobre a posicdo dos pais relativamente aos videojogos, cujas opg¢des de
resposta estavam classificadas numa escala de Likert.

3 Procedimentos

Desenvolver uma investigacdo implica concretizar um conjunto de acg¢bes que se
organizam de forma a contribuir para a compreensdo do problema e das questdes de
investigacdo. Este estudo sé foi possivel por os participantes terem aceitado envolver-se
nele e permitindo, assim, a recolha de dados. Apos a decisdo sobre o Jardim-de-Infancia

onde se realizaria o trabalho empirico, solicitou-se autorizacdo a Direccdo, aos
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educadores e aos pais das criangas para a realizacdo do estudo. A partir daqui deu-se

inicio a recolha de dados.
O Quadro 2 permite relacionar as diversas accdes desenvolvidas no ambito desta

investigacdo, nomeadamente a aplicacdo dos varios instrumentos de recolha de dados,

bem como o0 momento em que ocorreram.

Quadro 2—- Calendarizacéo do trabalho empirico desenvolvido nesta investigacéo

Instrumento A quem Datas

Revisdo da literatura - Ao longo de toda a
investigacdo

Selecgdo do Jardim-de- - Abril

Infancia

Observacao Criancas 21 de Maio a 23 de Julho

Entrevistas Criangas 21 de Maio a 23 de Julho

Diario de bordo - 21 de Maio a 23 de Julho

Registo video Criangas 21 de Maio a 23 de Julho

Producbes das criancas Criancas 21 de Maio a 23 de Julho

Entrevistas Educadores 3 e 17 de Julho

Conversas informais Criangas, pais e educadores Quando se proporcionava

Questionarios Pais 7 de Julho

Anadlise de dados - A partir de Maio

O projecto de investigagéo foi apresentado aos pais de duas turmas, onde as criangas
tém respectivamente 4-5 anos e 5-6 anos. Foi explicado que as sessdes seriam registadas
em formato video e garantido que as identidades das criangas seriam mantidas
confidenciais e que os registos ndo seriam divulgados a terceiros nem utilizados para
qualquer fim para além desta investigacdo. Em seguida, foi pedida autorizagéo aos pais
para que as suas criangas participassem no estudo e, de entre os pais das 36 criangas a
quem foi pedida autorizacdo, responderam 30 e deram autorizagdo 29. No que diz

respeito a idade destas criancas, 16 eram da sala dos 5-6 anos e 13 da sala dos 3-4 anos.




65

Em cada uma das turmas, as criancas que tiveram autorizacdo para participar foram
divididas em equipas de 3/4 alunos. As equipas foram constituidos tendo em conta a
idade, mas dentro de cada faixa etéaria, foram os respectivos educadores que deram
indicacdes sobre como deveriam as criancas ser agrupadas. Embora isto ndo tivesse sido
explicitado em nenhum momento, transpareceu que havia pares de criancas que nédo
poderiam ficar juntas para ndo haver conflitos. No entanto, houve algumas criangas que
trouxeram a autorizagao escrita dos pais mais tarde e, nesses casos, foram colocadas nas
equipas que tinham menos elementos, ndo havendo qualquer objeccdo por parte dos

educadores.

Para garantir o anonimato das criangas (condicdo assegurada aos pais e que pretendia
facilitar o consentimento da participacdo dos seus filhos no estudo), estas foram
codificadas com simbolos no formato Xn, onde X é uma letra de A a H, que representa
a equipa onde a crianca estava inserida, e n € um numero de 1 a 5, atribuido
aleatoriamente, que identifica a crianga dentro da equipa. Nem todas as equipas tém o

mesmo numero de elementos, tendo as 29 criancas sido codificadas do modo indicado

no Quadro 3.

Quadro 3 — Codificacao das equipas e das criangas
Equipa Nome da Equipa Turma Criangas
A Vermelho 5-6 anos Al, A2, A3, Ad
B Azul Escuro 5-6 anos B1, B2, B3
C VermelhoL 4-5 anos C1,C2,C3,C4
D Rosa 4-5 anos D1, D2, D3
E Egipcios 5-6 anos El, E2, E3, E4, E5
F Portugal 5-6 anos F1,F2,F3, F4
G Ratinho 4-5 anos Gl1, G2, G3
H Viola 4-5 anos H1, H2, H3

Foi estabelecido um calendario de sessfes com as criangas, com frequéncia semanal.
Cada equipa experimentaria 0s videojogos previstos de quinze em quinze dias,

significando isto que em cada semana estariam envolvidas na experiéncia duas equipas
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de cada turma. O periodo em que decorreram as sessfes semanais estendeu-se desde o
final de Maio ao final de Julho de 2008, num total de 20 sessdes distribuidas como

indicado no Quadro 4.

Quadro 4 — Resumo das sessdes observadas e respectiva data de realizacdo

4-5 anos 5-6 anos
Data Sessdo | Rosa Vermelho L | Viola Ratinho | Azul Escuro | Vermelho | Portugal | Egipcios
D C H G B A F E
: 1 X X
21 Mai
2 X X
3 X X
28 Mai
4 X X
5 X X
4 Jun
6 X X
7 X X
11 Jun
8 X X
9 X X
17 Jun
10 X X
11 X X
24 Jun
12 X X
13 X X
2 Jul
14 X X
15 X X
9 Jul
16 X X
17 X X
16 Jul
18 X X
19 X X
23 Jul
20 X X

As sessfes ndo tiveram sempre 0 mesmo numero de criangas, quer porque as Vvarias
equipas tinham dimensoes diferentes, quer porque algumas criangas faltaram a algumas
sessdes por motivos diversos. No Quadro 5 é indicado o nimero de criangas das varias
equipas presentes em cada uma das 20 sessGes. Em particular, as Ultimas sessdes,

decorridas ja em Julho, tiveram um numero substancialmente menor de criangas da
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turma dos 4-5 anos, chegando mesmo a haver uma sessdo em que sO esteve presente
uma crianca. Esta diversidade no nimero de criangas teve repercussdes no ambiente
gerado, que foi muito distinto, o que constituiu uma oportunidade para evidenciar o que
mudava nas dindmicas de trabalho e nas interac¢des entre as criancas e entre as criancas
e a investigadora quando estava um numero grande de criangas na sala e quando estava

um ndmero muito reduzido.

Quadro 5 — Evolugdo do numero de criangas presentes nas sessées

Equipa |1 |2 |3 |4 |5|6|7 (89|10 |11 12|13 |14 15|16 |17 |18 |19 |20
\sessdo

A 3 3 4 4 3

B 3 3 3 3 2

C 3 3 3 4 4

D 3 3 3 3 3

E 5 5 5 5 5

F 4 3 4 4 4

G 2 2 3 1 0
H 3 2 3 1 1
z 6/6|9|5/6|6|8[4|7|/6 |9 (6 |7 |7 |9 |2 |5 |7 |9 |1

No presente estudo pretendeu-se néo interferir com as restantes actividades escolares,
sem retirar as criangas do seu ambiente habitual. Assim, as sessdes foram realizadas
numa sala distinta das ocupadas pelas diversas turmas desse estabelecimento educativo,
mas que as criangas conhecem e utilizam com frequéncia. Segundo Bogdan e Biklen
(1994) “um ambiente fisico bom para estudar € aquele que um mesmo grupo de pessoas

utiliza repetidamente” (p. 91).

Cada sessdo teve uma duragédo de 45 minutos. No entanto, as sessdes decorreram numa
sala distinta de onde as criangas realizavam as restantes actividades, pelo que foi
necessario ir busca-las e leva-las as respectivas salas, indicar-lhes onde se deveriam

sentar e que computador utilizar. Além disso, no final da sessdo de jogos houve sempre
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lugar a uma curta entrevista as criangas. Deste modo, a duracdo efectiva da utilizacdo

dos jogos de computador rondou, em cada sessdo, 0s 30 minutos.

Em cada sessédo, as duas equipas (da mesma turma) estavam em simultdneo na mesma
sala, com os dois computadores colocados proximos um do outro. De acordo com
Clements (2002a), esta disposicdo potencia as interacgdes entre as criangas. Cada sessdo

foi registada em formato video e parcialmente transcrita para um documento textual.

3.1 A Escolha dos Jogos

Os jogos foram escolhidos tendo em conta a faixa etaria das criancas e optou-se por
videojogos cuja locucdo fosse em lingua portuguesa, por ser a Unica que a generalidade
das criangas compreende. Estes jogos foram o “Coelho Sabido”, o “Lego Digital
Designer” e “O Meu Bau dos Brinquedos”. Em geral, em relagdo aos jogos escolhidos,
a resposta aos critérios de qualidade de videojogos educativos apontados por Murray,
Mokros e Rubin (1998) é positiva:

O jogo baseia-se na resolucdo de problemas mateméticos e ndo na mera

realizacdo de exercicios?

e A matematica ocupa um lugar central no programa, ou surge como um obstaculo

a ser transposto para vencer no jogo?

e As actividades propostas sdo construidas em torno de um conjunto de ideias
matematicas coerentes, conduzindo progressivamente ao aprofundamento do
pensamento matematico? O programa estimula a discussdo e a reflexdo acerca

do conteudo matematico do jogo?

e As actividades propostas pelo programa adequam-se a diferentes estilos de

aprendizagem das criancgas, ou favorecem certo estilo, excluindo outros?

e As actividades propostas envolvem de facto as criancas ao longo do programa,

motivando-as a voltar a jogar?
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e O que é necessario saber para jogar? E possivel jogar mesmo sem estar, a

partida, familiarizado com os aspectos matematicos envolvidos?

Deixaremos o desenvolvimento desta ideia para o capitulo seguinte, ap6s a descricdo
pormenorizada das diversas actividades dos videojogos escolhidos, onde explicitaremos

0s motivos pelo quais 0s jogos seleccionados seguem os critérios supracitados.

Os trés jogos foram escolhidos de forma complementar, de modo a que cobrissem as
varias nogfes matematicas descritas nas Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-
Escolar. O jogo Coelho Sabido aborda transversalmente, nas varias actividades que
prople, as diversas aprendizagens matematicas previstas neste documento, como as
nogdes de posicdo no espaco, formacdo de conjuntos, ordenacdo, nimero e padrdes,
raciocinio logico e a capacidade de resolucdo de problemas. Por seu lado, no Lego
Digital Designer sdo abordadas sobretudo as nocbes de espaco. A par destas nogoes
podem encontrar-se a classificacdo de pecas segundo a sua forma, aliadas a resolucdo de
problemas. Por fim, no jogo O Meu Bal dos Brinquedos estdo previstas diversas
aprendizagens matematicas, como a classificacdo e formacdo de conjuntos, a aplicacao
de principios lo6gicos e os conceitos de numero e de ordem. No Quadro 6 é apresentado
um resumo das no¢Ges matematicas abordadas nas diversas actividades realizadas com

estes trés videojogos.
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Quadro 6 — Aprendizagens no Dominio da Matematica Pré-Escolar e Jogos que

as contemplam

Aprendizagem matematica

Jogo

Principios légicos

Coelho Sabido (Orientagédo na caverna)

O Meu Bau dos Brinquedos (Descobrir dois iguais)

Classificar

Coelho Sabido (Lago das contas)
O Meu Bau dos Brinquedos (Reciclar)
Lego Digital Designer (Construcdo dos quadrados,

Construcéo livre)

Formar conjuntos

Coelho Sabido (Lago das contas, Memoria nas canoas)
O Meu Bau dos Brinquedos (Descobrir dois iguais,

Encontrar duas janelas iguais, Entregar cartas)

Seriar e ordenar

Coelho Sabido (Ordem na cantina)

O Meu Bau dos Brinquedos (Telefonar)

Numero Coelho Sabido (Ponte dos nimeros, Lago das contas)
O Meu Bau dos Brinquedos (Contar)
Tempo Coelho Sabido (Relogio)
Espaco Coelho Sabido (Menu, Orientagdo na caverna)
Lego Digital Designer (Construcdo dos quadrados,
Construcéo livre)
Medir Coelho Sabido (Ordem na cantina, Orientacdo na

caverna)

Resolucao de problemas

Coelho Sabido (Ponte dos nimeros)
Lego Digital Designer (Construcdo dos quadrados,

Construgéo livre)

Como para cada equipa estavam previstas cinco sessoes de utilizacdo dos jogos, optou-

se por dedicar apenas uma sessdo ao Lego Digital Designer. Esta decisdo prendeu-se

com o facto de este jogo, que se baseia na montagem de pecas de Lego, permitir a

realizacdo de uma tarefa que findasse nessa sesséo. Os outros dois jogos, compostos por

diversas actividades, ndo permitiriam, em apenas uma sessdo, que as criangas as
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experimentassem na sua totalidade. Deste modo, os jogos foram utilizados nas seguintes

datas:

e Coelho Sabido — Sessdes 1 e 2 (de 21 de Maio a 11 de Junho)

e Lego Digital Designer — Sessdo 3 (de 17 a 24 de Junho)

e O Meu Bau dos Brinquedos — Sessfes 4 e 5 (de 2 a 23 de Julho)

4 Analise de Dados

A analise de dados consiste em examinar, classificar, categorizar ou, de outro modo, em
combinar e recombinar evidéncias qualitativas e quantitativas no sentido de desenvolver
as questBes de investigacdo que orientaram o estudo (Yin, 1984). Os vérios dados
obtidos, através dos registos no diario de bordo e em video, das transcricGes das
entrevistas as criancas e respectivos educadores e dos questionarios aos pais, foram
tratados de forma distinta, que consistiram em técnicas de analise qualitativa dos dados

de natureza indutiva e de analise quantitativa.

A andlise das interaccdes das criancas baseou-se na observacdo das criancas no local e
no visionamento do registo video das sessGes. De acordo com Stemler (2001), existem
duas abordagens a categorizacdo, denominadas categorizacdo emergente e
categorizacdo a priori. Neste estudo, a criacdo do sistema de categorias de interaccdes
foi obtida através de uma combinacdo destas duas abordagens. A priori foram
delineadas grandes categorias como por exemplo cooperacdo ou negociacao, baseadas
no esquema de categorizacdo de Gazit (2006). Este esquema, composto pelas categorias
de Conceptual Understanding, Cognitive, Affective, Conflicts, Collaboration,
Mentoring, Negotiations, pareceu-nos adequado uma vez que o estudo de Gazit tinha
objectivos similares ao nosso, com a preocupacdo de compreender as interaccGes entre

as criancas no contexto de utilizagio de videojogos.

No entanto, a op¢éo definitiva foi sendo construida através de visionamentos dos videos

donde foram emergindo categorias que foram sucessivamente refinadas. Em particular,
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a categoria relativamente ao conhecimento (conceptual understanding) utilizada por

Gazit (2006) foi sobreposta as categorias de cooperacao, negociacdo ou alegria, pois em

diferentes casos esse conhecimento revelou-se através de auxilio a colegas, discussdes

com estes ou simplesmente por manifestacdes de alegria.

As diversas interaccOes entre as criangas foram deste modo codificadas segundo as

seguintes categorias:

Cooperacdo — refere as interaccfes em que as criangas se ajudam mutuamente
ou ddo sugestdes sobre como efectuar determinada tarefa. (Exemplo: “Uma pdes

aqui, outra aqui, outra aqui.”)

Negociacdo — refere as interaccbes em que as criangas se envolvem nalgum tipo
de conflito, nomeadamente quanto a forma de realizar a tarefa no computador ou
quanto a tomada de vez dos diversos elementos da equipa. (Exemplo: “Ela ndo

nos deixa dizer! Ela ndo sabe e...”)

Alegria — refere as interaccbes em que as criangas manifestam alegria, quer
numa forma verbal, quer por gestos, como palmas ou mesmo risos. (Exemplo:

“Conseguimos!”)

Enfado — refere as interaccdes em que as criancas revelam cansaco, enfado ou
desinteresse pela realizacdo das tarefas. (Exemplo: “Estd sempre, esta sempre

nas canoas!”)

Jogo — refere as interaccOes em que as criangcas comentam algum aspecto do
Jogo, sem que isso esteja directamente relacionado com a realizagdo da tarefa

proposta. (Exemplo: “O que é que esta ali naquelas pedras?”)

Né&o é facil identificar a partir das interac¢des entre as criangas quais as aprendizagens

realizadas. Crook (1994, citado em Mercer, Littleton, & Wegerif, 2009) refere a este

proposito que € possivel estar na presenca de um leque de interacgdes aparentemente

produtivas, sem que na verdade se chegue a um bom resultado. Por este motivo, a

analise das interac¢des das criancas foi triangulada com os registos no diario de bordo,
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com os resultados obtidos pelas criancas nos diversos jogos e com as entrevistas as

criangas.

As entrevistas aos educadores foram totalmente transcritas e sujeitas a uma analise de
conteddo, que se baseou no problema em estudo e questfes de investigacdo, bem como
nos objectivos enunciados nos guides de entrevista. Estas entrevistas foram analisadas
segundo trés temas, que previamente se tinham constituido como aspectos relevantes a
analisar no decorrer do estudo, nomeadamente a predisposicdo dos educadores para a
utilizacdo de jogos de computador nas suas salas, as dificuldades que se poderiam fazer

sentir nessa implementacao e o impacto na aprendizagem e nas atitudes das criancgas.

As respostas aos questionarios aos pais foram tratadas estatisticamente, com recurso ao
software estatistico SPSS 14.0. Este software foi usado para determinar as correlacdes
existentes entre as diversas varidveis estudadas pelo questionario. Como o nimero de
respostas ao questionario foi baixo, apenas foram consideradas as correlagdes muito

significativas (nivel de significancia 0.01).
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Capitulo 3
Apresentacao e Discussao de

Resultados

Neste capitulo faz-se uma contextualizacdo do trabalho de campo e apresentam-se 0s
resultados obtidos através dos diversos instrumentos de recolha, tendo em vista a

obtencdo de respostas as questdes de investigacao.

Na primeira seccdo, apresenta-se o contexto em que foi realizado o estudo,
nomeadamente no que diz respeito ao jardim-de-infancia e aos diversos actores

envolvidos.

Na segunda seccdo, descrevem-se em pormenor os trés videojogos utilizados e as

actividades realizadas com cada um destes jogos.

Na terceira seccdo, da-se conta das diversas interaccGes sociais ocorridas entre as
criancas, e em menor grau, entre as criangas e a investigadora, no decurso das sesses

de utilizagdo dos videojogos.

Na quarta sec¢do, apresentam-se 0s resultados obtidos através das respostas dos pais ao
questionario que lhes foi entregue, que descrevem a opinido dos pais sobre os
videojogos, nomeadamente sobre a forma como estes sdo utilizados em casa e sobre 0

valor pedagogico dos videojogos.

Na quinta seccdo descreve-se a perspectiva dos educadores sobre a utilizacdo de
videojogos no contexto da educacdo pré-escolar, sobre as dificuldades na sua

implementacao e sobre o impacto dos videojogos nas aprendizagens das criancas.
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1 Contextualizagao

Num trabalho de investigacdo desta natureza com uma forte componente
interpretativa/qualitativa assume particular importancia uma descricdo densa que
permita uma reconstrucdo do contexto em que a investigacdo foi realizada (Bogdan &
Biklen, 1994). Deste modo, antes de proceder a apresentacéo e analise dos resultados
vamos fazer uma breve descri¢cdo do Jardim-de-Infancia onde decorreu o estudo, dos
educadores e outros adultos que trabalham diariamente com as criancas e das salas de
actividades. Faremos, ainda, uma descricdo pormenorizada dos videojogos que foram

seleccionados para as criangas jogarem.

1.1 O Jardim-de-Infancia

O trabalho de campo foi realizado num jardim-de-infancia na zona de Coimbra. Este
jardim-de-infancia destina-se a criancas dos 3 aos 6 anos, embora a mesma instituicdo
tenha, noutro edificio, uma creche destinado a criangas mais pequenas. Nalguns casos,
as criancas que frequentam este jardim-de-infancia ja tinham pertencido a creche, nesse
outro edificio e, por isso, conheciam-se desde essa altura. Noutros casos, as criangas

entraram na instituicdo mais tarde, inclusivamente no ano em que foi feito o estudo.

No jardim-de-infancia ha quatro turmas, cada uma com cerca de vinte criangas. Um das
turmas destina-se as criancas de 3-4 anos, outra as criancas de 4-5 anos e as restantes

duas turmas as criancas de 5-6 anos.

O edificio onde se situa o jardim-de-infancia € uma moradia antiga, com espago exterior
onde as criangas podem brincar quando esta bom tempo. Neste espaco as criangas tém
uma horta onde elas mesmas plantam e tratam dos legumes, uma caixa de areia,
casinhas e baloicos. Esta moradia é composta por quatro pisos, sendo que o segundo (no
rés-do-chdo) tem duas salas, destinadas as criangas mais pequenas (3-5 anos de idade), e
um sal&o, e o terceiro piso tem duas salas maiores, destinadas as criangas mais crescidas
(5-6 anos de idade).
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No piso inferior ha um saldo, destinado a sesta de algumas criangas, e onde, em
determinados momentos, se realizam outras actividades. No piso superior ha trés salas
pequenas destinadas a realizacdo de algumas actividades e onde, também, se guardam
alguns materiais. Foi neste piso que foi realizada a maior parte do trabalho de campo,
embora por motivos de organizacdo das actividades da escola, a sala cedida tenha

variado ao longo do estudo.

O ambiente da escola pode considerar-se familiar. Nas festas da escola observa-se este
tipo de ambiente, por exemplo, no Natal as criangcas fazem bolachinhas e servem cha

aos pais e no final do ano a letra das cangdes € construida com ajuda das criangas.

No que diz respeito as actividades realizadas pelas criangas, estas sdo reguladas por uma
calendarizacdo diaria e semanal. As manhas sdo destinadas a actividades mais dirigidas,
em que as criangas realizam trabalhos individuais ou em grupo, enquanto as tardes sdo
preenchidas com actividades livres, sendo que quando estd bom tempo, passam os finais
de tarde no jardim. As criangas mais pequenas tém um periodo de sesta depois do
almoco. A calendarizacdo semanal prevé em certos dias da semana determinadas
actividades, como expressdo motora, ou aulas musica, e ainda algumas actividades
extra-curriculares como aulas de inglés ou de expressdo dramaética, para as criancas

cujos pais as subscrevam.

Em termos materiais o jardim-de-infancia tem a disposicdo das criangas material
diversificado, que inclui jogos, livros, e material cujo objectivo é simular actividades
reais, como uma loja ou um consultério médico, embora nalguns casos ja seja um pouco
antigo. A escola é pobre em recursos informéticos. O Unico computador que a escola
tem foi oferecido por uma mde, mas ndo se encontrava operacional no momento da
investigagcdo. Assim, o estudo foi feito inteira e exclusivamente com o material

informatico da investigadora.

1.2 As Criangas e as suas Familias

O meio sociocultural de onde provém as familias das criancas é bastante diversificado.

Nalguns casos os pais ndo tém rendimentos, usufruindo de apoios para que as suas
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criancas frequentem o jardim-de-infancia, noutros os pais tém rendimentos mais
elevados, optando por algumas actividades extra-curriculares disponibilizadas pelo
jardim-de-infancia, como por exemplo, aulas de inglés ou de expressdo dramatica. Ha
bastantes criangas cujos pais provém dos PALOP’s, e ha alguns casos de pais de outras
nacionalidades europeias, sul-americanas e asiaticas. As criancas que participaram na
presente investigacdo reflectem esta diversidade e para, além das que tém pais de
nacionalidade portuguesa, havia quatro criancas com pais de outras nacionalidades,
nomeadamente francesa, alema, brasileira e cabo-verdiana. O meio sociocultural das

criancas que participaram era também diversificado.

1.3 Os Funcionarios do Jardim-de-Infancia

Em cada uma das quatro salas do jardim-de-infancia existe um educador e uma ou duas
auxiliares. A faixa etaria dos educadores estd compreendida entre os 25 e 0s 35 anos,
sendo que dos quatro educadores apenas um é do género masculino. Os dois educadores
das criancas participantes no estudo tém ambos idades préximas dos 30 anos, sendo um

do género masculino e um do género feminino.

A faixa etéria do pessoal auxiliar € muito diversificada. Trabalham ainda no jardim-de-

infancia as funcionarias da cozinha e duas pessoas na direccao da escola.

1.4 As Salas onde decorreram as Sessoes

Por motivos que se prenderam com a organizacao de diversas actividades no jardim-de-
infancia, a realizacdo das sessdes de utilizacdo dos jogos de computador decorreu em

trés salas distintas, ilustradas na Figura 7.

Figura7 — As trés salas onde decorreram as sessoes
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As primeiras duas salas, situadas no piso superior, ndo sdo usadas como sala de
actividades de nenhuma turma, embora ocasionalmente decorram numa delas algumas

actividades, nomeadamente as aulas de inglés e de mdsica.

Na primeira destas salas existe uma estante com brinquedos e jogos e outra estante com
livros e, no ch&o, existem algumas caixas contendo diversos brinquedos e roupas. Nesta
sala estdo trés mesas, duas das quais estdo desocupadas e tém algumas cadeiras em
volta, e na terceira mesa estd um computador que se encontrava inoperacional na altura
do estudo. Uma pequena janela fornece alguma iluminacdo sobre a sala, mas que ndo é

suficiente para utilizar a sala sem luz eléctrica.

A segunda sala, situada proxima da primeira, é utilizada sobretudo para arrumar algum
material educativo, e é bastante mais pequena do que a anterior. Nesta sala encontram-
-se também duas mesas desocupadas com algumas cadeiras em volta e estantes ao longo
de trés das quatro paredes. Esta sala situa-se no interior do edificio e ndo tem luz

natural.

A terceira sala, situada no rés-do-chdo, foi usada apenas nas sessfes que decorreram em
Julho. Trata-se da sala de actividades da turma dos 4-5 anos (uma das turmas que
participou no estudo), que estava livre nesta altura uma vez que o bom tempo que se
fazia sentir permitia que as criangas que nao participaram no estudo estivessem no
quintal a brincar enquanto decorriam as sessfes. Esta sala € a maior das trés salas
utilizadas e tem diversas estantes com material educativo. Existe também um placard
onde se podem ver alguns dos trabalhos realizados pelas criancas e outro, destinado a
informacdes, onde se encontra a calendarizacdo semanal das actividades das criancgas
desta sala. Esta sala tem trés mesas desocupadas com cadeiras em volta e trés grandes

janelas que tornam este espaco bastante iluminado.

Em qualquer uma das salas, a disposi¢do das mesas e das cadeiras foi alterada para a
realizacdo deste estudo. Em cada sessdo, foram colocadas duas mesas lado a lado, com
0 numero de cadeiras necessario para cada equipa (que foi varidvel, como se pode
observar no Quadro 5), seguindo as recomendagfes de Clements (2002a): “Placing
computers next to each other can facilitate the sharing of ideas among children.” (p.
173). Também houve algum cuidado com a colocagdo dos computadores sobre as mesas
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de modo a que a iluminagdo fosse adequada quer a utilizacdo do computador quer ao

registo video das sessoes.

2 Os Videojogos Utilizados

Na presente investigacdo foram utilizados trés videojogos, nomeadamente o Coelho
Sabido, o Lego Digital Designer e O Meu Bau dos Brinquedos, de acordo com a
calendarizacdo apresentada anteriormente. Neste ponto descrevem-se esses jogos € as

actividades ai propostas.

2.1 O Coelho Sabido

O jogo Coelho Sabido Pré é um jogo publicado pela The Learning Company,
originalmente com o titulo Reader Rabbit Kindergarten. A versdo utilizada nas sessdes

foi a traducdo em portugués do Brasil.

O jogo inicia-se com um pequeno filme onde o Castor Dentinho telefona a Rata Ritinha
dizendo-lhe que nessa noite vai-se realizar uma festa no acampamento do qual é chefe,
mas que os artigos necessarios para esta festa foram escondidos pelo Porco Espinho
Espinhudo. Para que a festa se realize é necessério que a Ritinha ajude a encontrar o0s

objectos escondidos.

Ao chegar ao acampamento, é pedido o nome do jogador que vai ajudar a Ritinha. No
Nosso caso, optou-se por fazer com que “o jogador” fosse uma equipa com 3, 4 ou 5
elementos. A nossa intengéo era colocar 2 ou 3 criangas por computador, uma vez que
pretendiamos estudar o modo como interagiam numa situacdo de jogo. Contudo, pela
falta de computadores disponiveis no Jardim-de-Infancia, nalguns casos, a equipa por

computador foi constituida por 5 criangas.

No acampamento (Figura 8), o Dentinho mostra a Ritinha uma lista dos 60 artigos que
sd0 necessarios para preparar a festa, bem como os 5 artigos escondidos pelo

Espinhudo. Esses 65 artigos estdo espalhados por diversas localizacGes que podem ser
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acedidos através de caminhos gque partem do acampamento, nomeadamente até ao Lago
das Contas, a Memdria nas Canoas, & Ordem na Cantina, a Orientacdo na Caverna e a

Ponte dos NUmeros.

Figura8 — O acampamento

Em cada um desses locais, ha actividades a realizar que, quando completadas, fazem
com que o Castor Piloto entregue um dos 65 itens que fazem falta para a festa. Estas
actividades desenvolvem-se em niveis que vdo aumentando de grau de dificuldade, e,
para ndo saturar o jogador, a cada trés ou quatro niveis aparece um mocho que leva a

Ritinha de volta para 0 acampamento onde ja estdo os itens recuperados.

No momento em que sdo recuperados todos os artigos, 0os campistas chegam ao
acampamento e da-se inicio a festa, onde sdo cantadas algumas canc¢des e contadas

historias a volta da fogueira.

Lago das Contas

Para chegar ao Lago das Contas é necessario atravessar um rio, onde estdo, numa das
suas margens, trés tartarugas com uma letra na carapaca. Um passaro indica a Ritinha

uma imagem e 0 nome dessa imagem, e € necessario escolher a tartaruga cuja letra é a

€6 9% ¢ 9

que inicia a palavra indicada. Por exemplo, ¢ mostrada uma caixa e as letras “p”, “q” e

(192

¢” e o jogador tem que seleccionar a tartaruga com o “c”. Caso ndo acerte, o passaro
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diz 0 nome da letra seleccionada, mas indica que o jogador terd que escolher uma letra
diferente. Chegada ao Lago das Contas (Figura 9), a Ritinha encontra o Coelho Sabido,
que lhe pede ajuda para limpar o lago. A Ritinha tem duas possibilidades: ou vai

imediatamente ajudar o Coelho Sabido ou passa primeiro pela Biblioteca.

Na Biblioteca, a Ritinha tem que criar um livro de historias para os campistas. A criagdo
dessa histdria faz-se pagina a pagina, seleccionando uma de entre trés ou quatro opcoes,
nomeadamente quem é o personagem principal dessa historia, o que viu ou o que fez.
Depois de criadas as varias paginas, o jogador vé a historia completa e esta é arrumada
numa prateleira, onde poderé ser consultada em qualquer momento. A prateleira tem

espaco suficiente para que o jogador possa criar diversas historias.

No lago propriamente dito, o0 Coelho Sabido pede ajuda a Ritinha na recolha do lixo que
polui o lago, colocando-0 nas caixas de reciclagem. A recolha do lixo consiste na

identificacdo de numeros, formacao de conjuntos e operacGes aritméticas simples.

Figura9 - Lago das contas

O nivel de dificuldade vai aumentando, passando por diversas fases, exemplificadas

pelos seguintes pedidos orais:

— Nivel 1: “Encontre cinco caixas” (entre varios objectos de diferentes tipos entre os

quais mais de 5 caixas)
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— Nivel 2: “Encontre todos os grupos de quatro latas” (entre diversos grupos com

nameros diferentes de objectos)

— Nivel 3: “Encontre todos os grupos de duas” (entre diversos grupos contendo

diferentes tipos de lixo)

— Nivel 4: “Precisamos de um grupo de quatro caixas” (sendo necessario juntar um

grupo de trés caixas a um grupo de uma caixa)

Meméria nas Canoas

No caminho para o sitio onde vai decorrer a corrida de canoas, a Ritinha encontra um
portdo fechado por onde terd que passar. Para isso, a Ritinha tem que usar a chave certa
para abrir o portdo. A fechadura tem uma determinada forma geométrica e ha trés
chaves com formas geométricas diferentes (por exemplo, a fechadura tem a forma de
um losango e ha chaves com forma de um quadrado, um circulo e um losango). Nos
niveis superiores, ha mais chaves que além de formas diferentes tém também cores que
tém influéncia na escolha da chave correcta. Depois de passar o portdo, a Ritinha
encontra 0 Coelho Sabido que Ihe pede ajuda para destapar as canoas. A Ritinha tem a

possibilidade de examinar um reldgio, antes de ajudar o Coelho Sabido.

Quando o jogador selecciona o relégio, entra numa actividade em que devera dizer o
que acontece a cada hora do dia. Para isso, deverd observar o reldgio (ou ouvir o
altifalante que diz que horas estdo a ser mostradas pelo reldgio) e escolher, de entre trés
imagens, qual a mais habitual ocorrer a essa hora do dia. Caso o jogador néo acerte, o
altifalante explica a que hora devera ocorrer a imagem seleccionada e o jogador tem

uma nova oportunidade de escolher a imagem correcta.

Ao chegar ao sitio onde decorrera a corrida de canoas, aparecem dez canoas tapadas que
escondem cinco pares de imagens iguais (Figura 10). SO se pode destapar duas canoas
de cada vez, e no caso de as imagens dessas duas canoas serem iguais, as canoas
permanecem destapadas; caso contrério as canoas tampam-se novamente. Recorrendo a

memoria, ao fim de algumas tentativas as canoas ficam totalmente destapadas.
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Figura 10 — Memo0ria nas canoas

Mantendo-se o numero de dez canoas, as figuras vdo-se tornando mais complexas ao
longo dos quatro niveis, como no exemplo seguinte, que tem por base formas

geométricas (também podem surgir nUmeros, letras, animais, etc.):

— Nivel 1: (Figuras simples) Triangulo verde / Rectangulo branco / Circulo azul /

Losango preto / Oval roxa

— Nivel 2: (Figuras duplas) Triangulo verde + Quadrado amarelo / Quadrado vermelho
+ Rectangulo roxo / Oval laranja + Losango preto / Circulo laranja +

Quadrado preto / Rectangulo branco + Oval Azul

— Nivel 3: (2 pares de figuras por ordem inversa) Losango azul + Oval verde /
Rectangulo amarelo + Circulo branco / Oval verde + Losango azul /
Quadrado roxo + Quadrado roxo / Losango laranja + Triangulo preto

— Nivel 4: (2x2 pares de figuras por ordem inversa) Triangulo vermelho + Oval
vermelha / Rectangulo amarelo + Circulo verde / Circulo verde + Rectangulo
amarelo / Quadrado azul + Losango branco / Losango branco + Quadrado

azul
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Ordem na Cantina

Para a Ritinha entrar na cantina tem primeiro que arranjar a escada que lhe d& acesso.
Para isso, tem que escolher, de entre dois degraus possiveis, 0 que tem o tamanho
correcto para o espaco disponivel. Nos niveis mais avancados ha mais degraus por onde
escolher. Depois de arranjada a escada, a Ritinha entra na cantina onde encontra o
Cozinheiro Pierre. A Ritinha tem a opgéo de entrar na cozinha para ajudar o Pierre ou

seleccionar uma tela.

Quando a Ritinha escolhe ver a tela, pode ouvir uma histdria (de entre véarias possiveis).
Em determinado ponto, a Ritinha pode decidir como devera acabar a historia,
escolhendo uma de trés imagens possiveis. Depois de ouvir o resto da historia, a Ritinha

pode escolher um novo final para a mesma historia ou ouvir uma histdria diferente.

Na cozinha da cantina (Figura 11), o Cozinheiro Pierre pede ajuda a Ritinha para
arrumar diversos objectos nas prateleiras. Isso deve ser feito com determinada ordem,
como do maior para 0 menor, do mais alto ao mais baixo, ou do mais curto ao mais

comprido.

Figura 11 — Ordem na cantina

Em cada nivel, o niUmero de objectos a ordenar vai aumentando e a operagdo vai-se

tornando mais complexa:
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— Nivel 1: Trés objectos do mesmo tipo

— Nivel 2: Quatro objectos de tipos diferentes

— Nivel 3: Quatro recipientes iguais contendo quantidades diferentes

— Nivel 4: Cinco recipientes iguais contendo maiores quantidades que no nivel 3

Orientacdo na Caverna

Ao aproximar-se da caverna, a Ritinha depara-se com uma escada que ndo tem o
tamanho certo para subir até a caverna. Precisa por isso de decidir se quer aumentar ou
diminuir o tamanho da escada. Quando chega a caverna, a Ritinha encontra a Ursinha
Ursula que Ihe pede ajuda para acordar o pai. A Ritinha pode entretanto decidir ver um
cavalete que se encontra na entrada, onde pode seleccionar um de varios desenhos para

colorir.

Dentro da caverna (Figura 12), a Ursinha Ursula mostra um armario onde estéa perdido o
despertador necessario para acordar o pai e vai dando indica¢gdes a Ritinha onde o
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poderd encontrar. Essas indica¢des recorrem as nogdes de “esquerda”, “direita”, “cima”,

2% e

“baixo”, “perto”, “longe” e “entre”, indicando em simultdneo com o brago a direccio

mencionada.
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Figura 12 — Orientacdo na caverna
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Nos niveis seguintes, as indicacdes sdo mais complexas e recorrem a referéncias a
linhas ou colunas. Em seguida s&o dados exemplos de informagfes que podem surgir

em cada nivel e o tamanho da estante:

— Nivel 1: “Procure a esquerda do livro vermelho”

(estante com cinco linhas e cinco colunas ndo numeradas)

— Nivel 2: “Procure acima da fileira D”

(estante com cinco linhas numeradas de A a E e cinco colunas ndo numeradas)

— Nivel 3: “O despertador esta perto da coluna 5

(estante com seis linhas numeradas de A a F e seis colunas numeradas de 1 a 6)

— Nivel 4: “O despertador esta entre a coluna 2 e a coluna 4”
(estante com seis linhas numeradas de A a F e seis colunas numeradas de 1 a 6)

Ponte dos NUmeros

Neste caminho, a Ritinha tem que atravessar uma ponte onde faltam algumas tabuas. E
para isso necessario escolher o nimero certo de tdbuas para consertar a ponte (que vai
aumentando com o nivel), de entre trés op¢bes. Depois de atravessar a ponte, a Ritinha
encontra a Castora Telma que lhe pede ajuda para plantar as suas sementes. A Ritinha
pode, neste momento, optar por ver o caderno das estacoes.

Ao seleccionar o caderno das estagOes aparece a opc¢do de escolher uma das quatro
estacdes do ano. Ao lado aparece um quadro representando uma paisagem. Consoante a
estacdo escolhida a paisagem mostrada é diferente, bem como o conjunto de imagens
que se podem colocar no quadro, permitindo assim representar uma situacdo

caracteristica da estacdo escolhida.

No rio (Figura 13), a Castora Telma tem que chegar a sua mota de agua para transportar
as suas sementes, percorrendo um caminho formado por diversas pedras. A Ritinha tem
gue ajudar a Telma, indicando-lhe o nimero de saltos que deve dar (um, dois, trés ou

quatro). Se a Telma chegar a uma pedra onde se situa o0 extremo de um tronco, a Telma
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pode atravessa-lo para se adiantar no seu caminho até a mota de agua. E por isso

necessario escolher convenientemente o nimero de saltos.

Figura 13 — Ponte dos nimeros

Nos niveis mais avancados, mudam as opc¢Bes para 0 numero de saltos e aparecem
outros objectos no rio que tém efeitos diferentes: a tartaruga recua sempre algumas

pedras, a moita envia a Telma para outra moita.

— Nivel 1: Troncos / Opgbes: 1, 2, 3, 4

— Nivel 2: Troncos e tartarugas / Opgoes: 1, 2, 3, 4,5, 6

— Nivel 3: Troncos, tartarugas e moitas / Opces: quatro de entre 1, 2, 3, 4,5, 6

— Nivel 4: Troncos, tartarugas e moitas / Op¢oes: trés de entre 1, 2, 3, 4,5, 6

Em resumo, podemos observar pela descricdo das diversas actividades do Coelho
Sabido, como foi referido anteriormente, que estas abordam diversos conceitos
matematicos contidos nas Orienta¢fes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar,
como as nogdes de posicdo no espacgo, formacdo de conjuntos, ordenacdo, nimero e

padrdes, raciocinio logico e a capacidade de resolucdo de problemas (ver resumo no
Quadro 6).
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2.2 Lego Digital Designer

O Lego Digital Designer € um programa que permite a manipulacdo e montagem de
pecas de lego virtuais. Do mesmo modo que com o0s Legos fisicos, o Lego Digital
Designer pode ser utilizado de diversas formas, algumas das quais assumem as

caracteristicas de um jogo.

A experiéncia com o Lego Digital Designer consistiu em actividades que envolviam o
recurso a transformagdes geométricas por parte das criangas. Segundo Moreira e
Oliveira (2003) estas actividades constituem experiéncias que contribuem para as

aprendizagens geométricas:

“Os puzzles, como o tangram, ou pecas coloridas em plastico constituem
bons recursos para desenvolver ideias geométricas. As criangas do jardim-
de-infancia evidenciam capacidades para realizar transformacdes. Quando
brincam com essas pecas, elas movem-nas dando origem a diversos
arranjos, o que pode constituir uma fonte para desenvolver a orientagdo e a
visualizacéo espacial.” (p. 93)

No caso concreto deste estudo, optou-se por realizar actividades distintas consoante o

grupo de idades, que tinham graus de dificuldade diferentes.

O grupo dos 5-6 anos

No grupo dos 5-6 anos, dispuseram-se pecas de varias cores pelo tabuleiro, como
indicado na Figura 14, e pediu-se as criangas para, com essas pe¢as, montarem
quadrados da mesma cor. Esta actividade enquadra-se na recomendacao presente nas
Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (1997) sobre a manipulacdo de
objectos no espago: “A utilizagdo de diferentes materiais da a crianca oportunidades

para resolver problemas l6gicos, quantitativos e espaciais.” (p. 75).
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Figura 14 — A disposicéo inicial das pecas no Lego Digital Designer para o grupo dos
5-6 anos

O problema de construir os quadrados de cores distintas a partir das pecas
disponibilizadas ndo era simples. Para conseguir realizar esta tarefa era preciso executar

0s seguintes passos:

e ldentificar as pegas de cada cor
e Agrupar essas pecas em diferentes zonas do tabuleiro
e Rodar as pegas, nos casos em que isso era necessario

e Encostar as pecas umas as outras, nas posicdes adequadas

Os primeiros dois passos ndo séo demasiado complexos, uma vez que as cores séo bem
conhecidas das criancas desta faixa etaria, mas a capacidade de executar 0s passos
seguintes revela uma compreensao das propriedades espaciais de formas geométricas, a
aplicacdo de transformacbes geométricas, bem como a capacidade de resolver
problemas. Em suma, trata-se de uma actividade no espirito das recomendacOes

elaboradas pelo NCTM (2007). De facto, como pode ler-se nesse documento,

“Ao usar programas informaticos interactivos, quando trabalham com
figuras, e frequente os alunos terem que seleccionar um tipo de movimento
para resolver um puzzle. Estas acgbes constituem uma exploracdo das
transformagbes geométricas e revelam ser uma componente bastante
importante da aprendizagem do sentido espacial. Ajudam os alunos a
reconhecer 0s movimentos e encorajam-nos a prever 0s resultados
produzidos pela alteracdo da posi¢céo ou da orientagdo, mantendo a forma
e as dimensdes.” (p. 116)
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Nesse mesmo documento entende-se que 0s passos anteriores fazem parte das
expectativas em relacdo aos alunos desde o nivel pré-escolar até ao 2° ano da
escolaridade bésica. Estas expectativas, no que diz respeito a aprendizagem da

geometria, sdo descritas no Quadro 7.

Na tarefa propunha-se a constru¢do de quatro quadrados de varios tamanhos, que iam
desde um quadrado 2x2 (cinzento) até um quadrado 5x5 (azul). O grau de dificuldade
da construcdo destes quatro quadrados € distinto, uma vez que os quadrados tém
tamanhos diferentes, sdo formados por um namero diferente de pecas de Lego (desde
duas até cinco) e para construir os quadrados maiores € inevitavel que se rodem algumas

pecas.
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O grupo dos 4-5 anos

No grupo dos 4-5 anos, devido a complexidade do problema e a dificuldade que as
criancas manifestaram na manipulacdo do computador, nomeadamente no jogo Coelho
Sabido, optou-se por uma tarefa de construcdo livre. No entanto, ndo se tratava de
apenas brincar com o jogo. Foi proposto as criangas que decidissem entre si 0 que
queriam construir e em seguida que usassem as pecas disponiveis (Figura 15) para

realizar essa construcao.
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Figura 15 — As diversas pecas disponiveis no Lego Digital Designer

No grupo dos 4-5 anos ndo houve lugar a resolucdo de problemas de uma forma téo
formal como no grupo dos 5-6 anos. No entanto, a actividade exigia essencialmente os
mesmos passos indicados anteriormente para construir os quadrados. De facto, no jogo
as pecas disponiveis para construcdo aparecem originalmente sempre com a mesma

orientacdo, 0 que obriga a roda-las quando necessario.

Deste modo, dependendo do projecto de construgdo escolhido as criangas teriam que

seleccionar as pecas mais adequadas e coloca-las nas posicdes e orientacdes correctas.

Podemos assim afirmar que as actividades previstas para o jogo Lego Digital Designer
sdo essencialmente actividades de resolucdo de problemas, baseadas em nocoes
geométricas e espaciais. Estas envolviam a utilizagdo de transformacdes geométricas,
nomeadamente translagdes e rotacbes, de uma forma mais explicita do que com Legos
reais, em que estas transformacdes séo realizadas de uma forma imediata, sem que as
criancas delas se apercebam. Clements (2002a) defende também que esta € uma das

vantagens da manipulacdo de figuras geométricas no computador.
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2.3 O Meu Bau dos Brinquedos

O jogo O Meu Bau dos Brinquedos, de autoria de Carla Faria e Pedro Faria, é editado
pelo Ministério da Educacao. Este jogo, vencedor do XI Concurso Nacional de Software
Educacional, no @mbito do programa Noénio Século XXI, inicia-se num quarto de
brincar, onde estd um bal aberto exibindo diversos brinquedos (Figura 16). Cada um
destes brinquedos é uma ligacdo para uma actividade diferente, nomeadamente
“Contar”, “Telefonar”, “Descobrir dois iguais”, “Entregar as cartas”, “Reciclar” e

“Encontrar duas janelas iguais”.

Figura 16 — O Meu Bau dos Brinquedos

A medida que o jogador (um Coelho) vai realizando estas actividades, vai recebendo
partes de uma cenoura, até ter seis cenouras completas. Em cada actividade, existem
diversos niveis, mas cada jogador ndo tem que jogar nos niveis todos para obter a
cenoura. Pelo contrario, consoante o desempenho mostrado pelo jogador nas actividades
que realizou, 0 jogo, na figura de um professor, coloca o jogador num determinado
nivel, que pode subir ou descer ao longo do jogo. Também é possivel parametrizar o
jogo de modo a que o nivel de dificuldade, escolhido de 1 a 4, se mantenha constante.
Para além destas actividades cuja realizacdo atribui ao jogador partes de cenoura,

existem outras actividades paralelas, como jogos de pintar, desenhar, ou encontrar a
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saida de um labirinto, que ndo atribuem partes de cenoura, e ndo tém niveis de

dificuldade associados.

Contar

Esta actividade baseia-se na identificacdo de quantidades numéricas e em operagdes
aritméticas simples, cuja complexidade aumenta com o nivel (Figura 17). No nivel 1, o
Coelho deve simplesmente identificar o algarismo que representa o nimero de itens que
aparecem no desenho, que sdo contados oralmente a medida que véo surgindo. No nivel

4, é necessario identificar o resultado de uma adigdo de pequenos nimeros.

Figura 17 — Contar

Descobrir dois iguais

Nesta actividade o Coelho devera descobrir associar duas figuras, entre as varias figuras
que sdo apresentadas (Figura 18). O numero de figuras apresentadas varia entre 4 e 12,
consoante o nivel. Enquanto nos niveis mais simples, a associa¢do devera ser feita entre
figuras exactamente iguais, nos niveis mais avancados a associa¢do € mais complexa;
por exemplo, pode acontecer que seja necessario associar uma figura a sua sombra, ou
um chapéu ao seu dono. Nesta actividade estdo em jogo o reconhecimento de formas, e

a aplicacdo de principios logicos.



95

Figura 18 — Descobrir dois iguais

Telefonar

No jogo de telefonar, o Coelho tem que marcar correctamente o ‘“numero” da
personagem que é apresentada (Figura 19). No nivel 1, este “niimero” consiste num
simbolo geométrico colorido e é necessario identificar no telefone o simbolo igual. No
nivel 4, o nimero é composto por quatro algarismos, que sdo apenas brevemente

mostrados, e é necessario marcé-los na sequéncia correcta.

Figura 19 — Telefonar
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Encontrar duas janelas iguais

Nesta actividade, o Coelho observa vérias janelas fechadas (Figura 20). Quando
selecciona uma janela, esta abre-se e mostra o que esta por tras. Ao abrir duas janelas,
se 0 que estas escondem for igual, as janelas permanecem abertas. Caso contrario,
voltam a fechar-se. Quanto mais elevado for o nivel em que o jogador est4, mais janelas
existem por onde escolher. Este nimero que pode variar desde as 6, no nivel 1, até as

18, no nivel 4.

Figura 20 — Encontrar duas janelas iguais

Entregar as cartas

Esta actividade tem algumas semelhangas com a anterior. Para que o Coelho entregue a
carta ao seu destinatario tem que descobrir onde este mora. Sdo apresentadas diversas
portas (variando de 6 a 10), que se abrem quando o Coelho as selecciona (Figura 21). Se
o morador for aquele a quem se destina a carta, esta é entregue e passa-se a carta
seguinte. Caso contrério, o Coelho tem que seleccionar outra porta. Quando passar a
carta seguinte, o jogador podera recorrer a memoria para ir mais rapidamente a porta

adequada.
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Q

Figura 21 — Entregar as cartas

Reciclar

Esta actividade solicita ao jogador que coloque os objectos apresentados no ecoponto
correcto, ou no caixote do lixo (Figura 22). Trata-se de classificar os objectos segundo
as suas caracteristicas, transmitindo em simultdneo uma mensagem ecoldgica. Nesta
actividade ndo se verificou haver diferenca entre os diversos niveis de dificuldade em

que poderé estar situado o jogador.

Figura 22 — Reciclar
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Resumindo, o jogo O Meu Bau dos Brinquedos apresenta um conjunto diversificado de
actividades, que envolvem varias aprendizagens mateméticas. Em particular, em
diversas actividades esta subjacente a associagdo de objectos, que envolve a aplicacdo
de principios légicos e a classificacdo e formacgéo de conjuntos. Outras actividades estdo
relacionadas com o conceito de nimero e de seriacdo e ordenacdo. Por fim, certas

actividades, como o jogo do labirinto, envolvem a resolugéo de problemas.

2.4 Conclusao

Através da descricdo das diversas actividades dos trés videojogos seleccionadas,
podemos verificar, como afirmado anteriormente, que estes videojogos, no seu
conjunto, abordam as diversas aprendizagens matematicas preconizadas pelas

OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar.

Algumas das actividades destes jogos, incluindo a que desenhamos para ser realizada
com o jogo Lego Digital Designer, baseiam-se na resolucéo de problemas. Em geral, as
actividades descritas sdo fundamentalmente de cariz matematico, ndo constituindo um
conjunto de exercicios isolados uns dos outros. De facto, as actividades enquadram-se
em histdrias que apelam a fantasia, 0 que motiva as criangas a querer jogar novamente.
O aspecto grafico apelativo e as caracteristicas multimédia destes jogos também
contribui para este interesse das criangcas. Em particular, a interactividade subjacente a
estes jogos, em grande parte associada a respostas orais, sonoras ou visuais as ac¢des do
jogador, torna-os atractivos e promovem a discussao sobre o jogo. E importante também
referir que a diversidade de actividades contidas neste conjunto de videojogos contribui
para promover o interesse de um leque alargado de criangas. Além disso, a existéncia de
diferentes niveis de dificuldade dentro do mesmo jogo favorece 0 empenhamento das

diversas criangas, nomeadamente das que se situam em niveis etarios diferentes.

Podemos assim concluir que estes videojogos satisfazem os critérios de qualidade
enunciados por Murray et al. (1998), indicados no capitulo anterior. Consideramos por

este motivo, e pela diversidade de competéncias matematicas que estes videojogos
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pretendem desenvolver, que este conjunto de trés videojogos se adequou ao estudo que

nos propusemos realizar.

3 OsJogos de Computador e as Interacgdes Sociais

Nos cerca de 900 minutos de sessdes de utilizacdo de jogos de computador por parte das
criangas ocorreram milhares de interacgdes entre os varios intervenientes. A grande
maioria das interaccdes deu-se entre as criancas, e a investigadora apenas participou
ocasionalmente. Nesta sec¢do comeca por se apresentar a classificacdo das interacgdes
que ocorreram entre as criangas para, de seguida, se proceder a andlise das préprias

interaccoes.

3.1 As Interacgdes das Criangas em Situacao de Videojogo

As interacgdes entre as criancas estdo relacionadas com o tipo de actividades propostas
nos jogos e, como destacam Clements (1995) e Haugland e Wright (1997) as suas
manifestagdes, particularmente em termos de criatividade e expressdo podem ser
limitadas se o que lhes é proposto se reduz a programas de exercicio e pratica. E o tipo
de experiéncias que sdo proporcionadas que facilita ou ndo um certo ambiente de
colaboragdo entre as criancas e favorece ou ndo as interacgdes positivas. O proprio
ambiente em que as experiéncias sdo realizadas também tem influéncia na qualidade

destas interaccdes (Clements, 2002b).

Sabendo que a linguagem e as interac¢des estdo na base da aprendizagem, a analise das
interaccdes entre as criancas em situacdo de videojogo num cenario de jardim-de-
infancia assume particular importancia quando se pretende estudar o que torna um jogo
de computador uma mais-valia para a educacdo pré-escolar. Isto significa identificar,

analisar e aprofundar o estudo das interac¢des sociais entre as criancgas.

Como foi referido anteriormente, na presente investigacdo a categorizacdo das
interaccOes entre as criancas foi realizada atraves da combinacéo de uma categorizagdo

a priori com uma categorizacdo emergente. Atraves da analise das interaccdes das
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criancas emergiram cinco formas de interaccdo que estdo relacionadas com a finalidade
com que séo estabelecidas: (a) cooperacao; (b) negociacdo; (c) manifestacdo de alegria;
(d) manifestacdo de enfado; (e) comentarios ao jogo.

As formas de interaccdo que iremos a seguir analisar foram observadas em todas as
sessdes e em todas ha formas mais preponderantes, como a cooperagao e a negociacao
do que outras, como as que remetem para as manifestacdes de alegria, entusiasmo ou
enfado e frustracdo. Com efeito, a maior parte das interac¢cdes tém como objectivo a
realizacdo das actividades, o que permite concluir que as criancas estiveram
empenhadas nas tarefas propostas. Também o facto de as manifestacdes de alegria
serem bastante mais frequentes do que as de enfado ilustra o interesse das criangas nos

jogos disponibilizados.

Apresenta-se de seguida, como exemplo, atraves da Figura 23, o leque das interaccdes e
as respectivas percentagens de ocorréncias no caso da equipa B e durante a primeira
sessdo. Nesta sessdo, as equipas estiveram a jogar o Coelho Sabido, e em que as
criancas realizaram as actividades Memdria nas Canoas e Ponte dos Nimeros. Podemos
observar que cerca de metade das interacgdes entre as criancas (46%) consistiram na
cooperacdo entre os elementos da equipa e 27% correspondeu a momentos de
negociacdo. Observa-se, também, que os momentos de alegria (16%) tém maior

expressao do que os de enfado (4%).

Tipo de interac¢ao

4%
7%

16% 46% B Cooperagao

m Negociagao
Alegria

W Jogo

® Enfado

Figura 23 — Tipo das interaccdes ocorridas na Equipa B durante a primeira sessao
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De seguida iremos apresentar cada um dos tipos de interaccdo que identificamos durante
a analise e que estdo relacionadas com a finalidade com que foi estabelecida pelas
criangas, particularmente, as que se referem a cooperacéo, negociagédo e afectos, onde

incluimos a alegria e o enfado.

3.1.1 Cooperagao

Em grande parte do tempo em que decorreram as sessdes, 0s elementos de cada equipa
deram-se mutuamente sugestdes de como devem realizar as diversas actividades. Isto
fez com que todas as criancas de cada equipa jogassem durante a totalidade das sessdes,
e ndo apenas a que estava no momento a operar com o computador. Estes periodos de
cooperacdo intercalaram-se frequentemente com manifestacdes de alegria, em grande

parte devido ao sucesso na realizagéo nas tarefas.

Na transcricdo seguinte correspondente a actividade Ponte dos Nameros, do jogo
Coelho Sabido, onde as criangas tinham que indicar a Castora Telma o nimero de saltos
que deveria dar para chegar a mota de agua, evidencia-se como as trés criancas
colaboram entre si, dando sucessivas sugestdes no sentido da realizacdo da referida

actividade e como se manifestam sempre que obtém sucesso.



102

B2: Pde dois. Nao, um, um.
B1: N&o, vou pbr quatro.

B2: Boa, quatro!

B2: E agora vais por ali.

B1: Eu sei, eu sei, eu seil

B1: Agora, agora vou...

B2: Trés, trés, trés.

B1: N&o, vou fazer dois.

B2: Oh, assim néo... se fizeres dois ndo consegues.
B1: OK, vou fazer trés!

B2: Quatro, quatro!

B2: E s0 carregar.

B2 e B3: Outra vez quatro.
(B1 e B2 batem palmas)

B1: Agora é o B3!

B2: Pde, poe trés. Trés.

(B1 bate palmas)

B3: Nao, quatro!

B2: Nao vés que é para ir pelo atalho?
B1: Sim, sim, sim, sim.

(B1 bate palmas)

B2: Agora dé um.

B3: Nao, ndo!

B2: Que é para ir pelo atalho.

Sessédo 1
(actividade Ponte dos Nameros do Jogo Coelho Sabido)

Durante os periodos de cooperacdo as criancas revelam compreensdo de conceitos
matematicos, associados a resolucdo de problemas. Quando as criangas referem que
determinado ntimero ¢ melhor “que € para ir pelo atalho” demonstram ndo s6 que
compreendem que, para ir de uma pedra para outra € necessario exactamente esse
numero de saltos, mas também que de entre todas as possibilidades que tém aquela é a

mais eficaz, no sentido de permitir chegar mais rapidamente ao objectivo final.

As interaccGes que correspondem & cooperacdo entre os elementos da equipa séo
aquelas que ocorrem com maior frequéncia. O ambiente colaborativo que se criou, onde
as criangas estavam permanentemente empenhadas na realizacdo das actividades
propostas, apresentando e discutindo com os colegas de equipa as suas propostas de

resolucéo, contribuiu para aumentar a motivacao das criangas. O estudo de McFarlane et
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al. (2002) apresenta conclusdes semelhantes no que diz respeito ao desenvolvimento

social e pessoal.

3.1.2 Negociagao

Ao longo das diversas sessdes houve episddios de negociacdo, em grande parte
relacionados com a tomada de vez na realizacdo das actividades. Estes episddios de
negociacgéo tiveram uma evolucgéo positiva ao longo das sessdes, em todas as equipas. A
vontade de ter o controlo do computador que no inicio se manifestava através de
conflitos entre criancas da mesma equipa deu lugar a um maior respeito pela tomada de

vez ou a pedidos mais cordiais para realizar determinada tarefa.

Nas primeiras sessoes, ocorreram diversos conflitos relacionados com a tomada de vez.
Uma vez que estes conflitos foram diminuindo ao longo das sessfes, estamos convictos
de que estes episddios iniciais se deveram a inexperiéncia na utilizacdo conjunta do
computador e a adaptacdo ao trabalho em equipa. Embora tenha havido grande
cooperacdo ao longo destas sessdes iniciais, as criangas ndo quiseram abdicar de serem
elas proprios a executar as accdes (embora tenham acatado algumas sugestbes dos

colegas de equipa), como se ilustra no dialogo seguinte, relativo a primeira sessdo:

B1: Eu clico!

B1: O B3 fez uma coisa que eu tinha que fazer neste jogo!
B2: Agora é o B3.

B1: Sou eu a pintar, OK?

B2: Agora é o B3.

B1: Nao, néo, sou eu.

B3: Eh, 14, desculpa 14, sou eu.
B2: E 0 B3.

B1: Néo, sou eu.

B3: A Bl ja fez na ponte!

B3: Sou eu!

B2: E 0 B3.

B2: A B1 fez na ponte.

Sessédo 1
(actividade Ponte dos Nameros do Jogo Coelho Sabido)
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B1: Nao! Posso fazer o outro?
B1: Mas eu quero fazer outra vez...
B3: Agora sou eu! Sou eu!
Bl: Eu.
B1: Eu fiz poucas vezes, fiz s6 uma!
B3: Eu também s0 fiz s6 uma!
Sessédo 1
(actividade Memdria nas Canoas do Jogo Coelho Sabido)

Neste dialogo pode observar-se que ainda ndo estd interiorizada a rotina de a
manipulacdo do computador se realizar de forma alternada e igualitaria. No entanto, em
nenhum caso se verificou uma verdadeira tentativa de monopolizagcdo do computador e
ndo houve nenhuma situacdo impeditiva da realizacdo das tarefas. Logo a partir da
segunda sessdo de cada equipa comegou a notar-se uma evolugdo quanto a tomada de

VEZ.

“As criangas que vieram na sessdo anterior ja sabiam respeitar a sua vez e

as criancas que vieram hoje pela primeira vez tiveram um periodo de
adaptacdo bastante mais curto, sendo bem integradas nos respectivos
grupos.”

Diario de Bordo, 4 de Junho

No inicio da sessdo seguinte (a sessdo 5), onde as criancas continuaram a realizar as
actividades do jogo Coelho Sabido, foi possivel observar que a decisdo da ordem de

jogada se tornou pacifica e foi tomada por iniciativa propria das criancas da equipa:

B1: Agora sou eu.
B2: Néo, sou eu.
B1: Ah, pois, tu és o primeiro, depois sou eu o0 outro, depois € 0 B3 o
proximo.
B2: Eu ainda néo joguei. Eu ainda néo joguei.
Sessao 5
(antes de iniciarem as actividades do Jogo Coelho Sabido)
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Na sessdo 9, onde foi proposto as criancas 0 jogo Lego Digital Designer, com a
actividade de construcdo dos quadrados mencionada anteriormente, a decisdo sobre a
ordem de jogada j& ndo foi tomada por imposicdo, mas através de um pedido aos

colegas para jogar primeiro:

B1: Nao te importas de ser o ultimo? (olhando para o B2)
B1: N&o te importas de tu seres o Gltimo, ndo?
(B2 ndo responde)

B2: Agora sou eu.
B1: Nao, agora sou eu!
B3: O combinado é: sou eu primeiro, depois o0 B3, depois 0 B2.

Sessao 9
(actividade Construc¢éao dos Quadrados do Lego Digital Designer)

Na sessdo 13, em que as criancas iniciaram 0 jogo O Meu Bau dos Bringuedos, a
tomada de vez foi encarada de forma natural e ndo ocorreram conflitos desta natureza.
Na verdade houve mesmo pedidos de umas criangas as restantes criancas da equipa para
realizar determinada tarefa, sem que isso estivesse ligado a ordem estabelecida, e estes
pedidos foram aceites sem oposicdo. Na Figura 24 pode observar-se uma crianca a

perguntar aos colegas se pode ser ela a jogar a seguir:

Inv: Jd fizeram a actividade “Entregar as cartas?”
Equipa B: Nao!

B1: Posso fazer eu?

(B2 e B3 ndo se opdem)

Sesséo 13
(actividade Entregar as Cartas do jogo O Meu Bau dos Bringuedos)



106

Figura 24 — B1 diz “Posso fazer eu?” (Sessao 13)

Também a NAEYC (1996) defende que as criangas, quando utilizam o computador,
envolvem-se em mais tomadas de vez do que noutras actividades, enquanto mantém um
elevado nivel de colaboracdo, posicdo que se encontra em sintonia com o que foi
observado na presente investigacdo e que também ja tinha sido observado por Amante
(2003), que verificou que globalmente as criancas interagiam socialmente de forma

positiva.

3.1.3 Afectos

No que diz respeito ao uso do computador e, em particular, na manipulacdo de jogos de
computador, ha certas convicgdes que referem a interferéncia negativa na afectividade e
no desenvolvimento emocional da crianga. De facto, diversos estudos tém vindo a
evidenciar o contrario, ou seja, que quando bem utilizados constituem potenciais
catalisadores da interaccdo (NAEYC, 1996; Clements, 2002b; Amante, 2007).
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Na presente investigacdo, em diversas ocasifes houve manifestacdes de afecto entre as
criangas o que denota o bem-estar (um dos objectivos da educacdo pré-escolar referidos
no primeiro capitulo) proporcionado pelas actividades no computador.

Este tipo de episddio ocorreu em situacbes muito diversas, quer entre as criancas da sala
dos 4-5 anos, quer entre as da sala dos 5-6 anos e em grupos grandes e pequenos. Na
Figura 25 podemos observar o tipo de afectos que ocorreram entre as criangas ao longo

das sessoes.

Figura 25 — H1 diz para H2: “Agora és tu!” (Sesséo 8)

Esporadicamente ocorreram algumas manifestagcdes de enfado, devido ao facto de cada
actividade consistir na realizacdo de varias tarefas semelhantes. No entanto, estas
manifestacbes ocorreram num grau muito menor do que as manifestacfes de alegria

(risos e palmas).

A colocagdo de duas equipas lado a lado levou a que as criangas entendessem as
diversas actividades realizadas no computador como uma competicdo. Em diversos
momentos as criangas comunicaram a “equipa adversaria” em que ponto do jogo ja
estavam e queriam saber onde estes se encontravam. Quando estavam a frente,

assumiam isso claramente como uma vitoria. Na Figura 26 observa-se uma crianga que
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se levantou do seu lugar para comunicar a outra equipa que ja tinham acabado uma

actividade.

(s6 faltava abrir uma janela para a equipa C acabar o jogo das janelas)

C3: Boa! Agora é a C4.

C3: Quando h& s6 um é canjal

(C4 abre a janela que falta)

C2: O papagaio! Boa!

C4: Conseguimos!

(C4 levanta-se e vira-se para a outra equipa)
C4: No6s ganhamos a voceés!

Sesséo 18
(activ. Encontrar 2 janelas iguais do jogo O Meu Bal dos Brinquedos)

Figura 26 — C4 diz: “N6s ganhdmos a vocés!” (Sessao 18)

O sentimento de competicdo que se fez sentir ao longo das sessdes serviu de incentivo
para as diversas equipas tentarem chegar mais longe no jogo. Por outro lado, também
aumentou a interac¢do inter-equipas, o que levou, ocasionalmente, a que membros de
uma equipa fossem verificar como a outra equipa tinha ultrapassado determinada

situacéo.

Também houve momentos em que as criangas, sobretudo as mais pequenas, da sala dos
4-5 anos, sentiram necessidade de afecto por parte da investigadora. Por exemplo, no
final de vérias sessdes com as criangas mais pequenas, estas pediram a investigadora

que Ihes contasse uma histéria.



109

“As criancas da sala dos 4-5 anos no final da sessdo manifestaram
descontentamento quando a sessdo terminou. Antes da entrevista,
pediram-me para lhes contar uma histdria que tinha ficado prometida na
sessdo anterior. D& ideia que neste caso a recompensa do jogo foi
transferida para a leitura da historia.”

Diario de Bordo, 4 de Junho

Por outro lado, também houve lugar a conflitos ndo relacionados com a tomada de vez.
No entanto, em conversas informais com os educadores, onde foram relatadas as
situacOes ocorridas, estes enquadraram a questdo numa situacdo mais ampla. De facto,
segundo os educadores, certo tipo de conflitos ocorria também na sala de actividades e
portanto ndo esta relacionado com a utilizacdo dos jogos de computador, nem com

nenhum sentimento negativo (por exemplo, frustracdo) causado por estes.

“Um dos elementos da equipa E fala muito alto e tenta controlar as varias

accbes do grupo o que provoca atritos. Pareceu-me que um dos
elementos que ja se tinha queixado na sessdo anterior por ndo ter tempo
para pensar estava descontente com a atitude da criangca anteriormente
mencionada. ”

Diario de Bordo, 11 de Junho

Deste modo, ao longo das varias sessbes observou-se que os periodos em que as
criancas estavam a utilizar os videojogos eram em geral momentos de bem-estar. Esta
caracteristica dos videojogos é uma das principais razdes, embora nao suficiente por si
s0 (Gros, 2007), pela qual em determinada aprendizagem deve ser ponderada a
utilizacdo desta tecnologia em contextos educativos. Como refere Gros (2002), “Los
videojuegos son un material muy motivador para la mayoria de los alumnos lo que
ayuda a crear situaciones de aprendizaje altamente significativas.” Nesta investigacéo,
cada sessdo de utilizacdo de videojogos foi assim uma oportunidade para as criangas
desenvolverem as suas competéncias matematicas, através do seu empenho durante 45

minutos em resolver as situagdes que Ihes eram apresentadas de uma forma atractiva.
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3.1.4 Numero de interacgoes

Neste ponto analisamos o nimero de interacges ocorridas ao longo das sessbes. A
partida, ndo estdvamos interessadas em quantificar as interac¢des ocorridas ao longo das
sessdes, mas pareceu-nos relevante ter a indicacdo do numero de interacgdes que as
criancas conseguiam realizar numa sessdo. Com efeito, hd receios, ansiedades e
convicgBes mais ou menos generalizadas de que o uso do computador pelas criangas
promove o seu isolamento, reduzindo a afectividade e a criatividade. Como referimos
nos pontos anteriores, a investigacao recente tem dado indica¢des no sentido contréario, e
nesta investigacdo em particular, observou-se que cada sessdo de utilizacdo de

videojogos apresentou um elevado nivel de interactividade.

De seguida, apresentamos como exemplo com algum detalhe, o nimero, distribuicdo ao
longo do tempo e forma das interacgdes ocorridas na primeira sessdo, dado que em
todas as sessbes as criangas interagiram fortemente. Em seguida, referimo-nos a dois
casos extremos em termos de criancas presentes. Um dos casos trata-se de uma sessdo
em que SO estava uma criancga na sala e 0 outro caso trata-se de uma sessao em que uma
das equipas tinha cinco elementos. Com a andlise destes casos extremos pretendemos
compreender a perspectiva das criancas sobre a utilizacdo de videojogos no que diz

respeito ao numero de colegas com que jogam.

Na primeira sess@o participaram duas equipas da turma dos 5-6 anos, formadas cada
uma por trés elementos. Nesta sessao as criangas jogaram o Coelho Sabido. Esta sessdo
teve a duracdo de cerca de 26 minutos, durante os quais ocorreram 405 interaccGes entre
0s sete participantes (seis criangas e a investigadora). Como se pode observar no
esquema seguinte, onde cada traco vertical indica a ocorréncia de uma interac¢cdo no
instante indicado na escala situada em baixo (cuja unidade temporal é o minuto), estas
interacc¢Oes decorreram de forma quase uniforme ao longo de toda a sessdo, ou seja, ndo

houve grandes intervalos de tempo sem que ocorressem interacgoes.
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Interac¢oes ocorridas

0 1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Figura 27 — Interaccdes ocorridas ao longo da primeira sesséao

De facto, o maior periodo onde ndo houve interaccbes durou apenas 25 segundos, e
ocorreu durante o primeiro minuto, quando as criancas estavam ainda a tentar perceber
em que consistia 0 jogo. Pretendiamos com esta primeira analise caracterizar as formas
de interagir entre as criangas, ou seja, quais as suas primeiras reac¢fes quando
colocadas numa situacdo de desafio como a de jogar o Coelho Sabido, num cenéario de
jardim-de-infancia. Como ja se referiu, hA um momento inicial em que ndo ha
interaccdo, quando as criancas tentam compreender 0 jogo e 0 que esta a ser pedido. A
partir dai, vdo-se questionando ou reforcando positivamente no sentido de realizar as
diferentes actividades propostas, com episddios ocasionais de conflito, sobretudo
ligados & tomada de vez. Esta sucessao de interacgdes ocorre a um ritmo elevado (a uma
média proxima de uma interaccdo a cada 4 segundos), o que evidencia que as
actividades realizadas conjuntamente no computador favorecem a comunicagédo, a

colaboracéo e em geral a interaccao entre as criancas.

Uma das caracteristicas das interacgdes no cendrio descrito, quer entre as crian¢as mais
novas quer entre as mais crescidas, tem a ver com o siléncio inicial seguido da
cooperacdo, negociacdo das propostas, intercalado pelas manifestacbes de
contentamento e/ou frustragdo conforme conseguiam ou n&do atingir o objectivo. No

entanto, nas sessbes subsequentes, o siléncio inicial ndo se verificou, uma vez que as
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criancas sentiam-se mais a vontade com o computador, com a investigadora e com 0
proprio contexto em que decorreram as sessdes. Deste modo, ao longo das sessdes, 0

ambiente foi muito interactivo, com um ritmo de interac¢fes bastante homogéneo.

Outro aspecto gque analisamos prende-se com o tipo de manifestacédo, verbal ou gestual e
observamos que a grande maioria destas interac¢bes foi verbal, sendo que apenas 47
(12% do total) correspondem a gestos, risos ou palmas, como pode ser verificado

através da Figura 28.

Forma da interac¢ao

12%

B Gestual

H Verbal

Figura 28 — Forma das interaccgdes ocorridas durante a primeira sessao

Em seguida referimos dois casos de sessdes em que 0 nimero de criangas nas equipas

presentes foi respectivamente muito baixo e muito elevado.

Nas sessGes em que participaram poucas criancas, nomeadamente naquelas em que as
equipas so tinham um elemento, ndo deixaram de ocorrer interacgdes. Frequentemente
as criancas de equipas diferentes dialogavam entre si e entreajudavam-se, ndo se

1solando no “seu” computador.
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Figura 29 — G2 diz para H1: “Eu s0 vou-te ensinar uma vez...” (Sessio 16)

Por exemplo, na sessdo 16, nos primeiros minutos as duas criangas mantiveram-se nos
respectivos lugares algum tempo, conversando sobre 0 jogo, mas a determinada altura,
uma das criancas dirigiu-se ao computador da outra para a auxiliar (Figura 29). A partir
desse momento foram varias as ocasifes em que as criangcas estiveram no mesmo
computador, mesmo havendo apenas uma cadeira para cada um dos computadores. Isto
sugere que inicialmente, as criangas, por uma questdo de cumprimento de regras,
realizaram a actividade no computador que estava atribuido a sua equipa, mas uma vez
quebrada esta “regra”, passaram a realizar a actividade como verdadeiramente
gostariam (as duas criangas no mesmo computador). Ou seja, mesmo quando as
criangas podiam ter um computador sé para elas, pareciam preferir jogar juntas e ndo
isoladamente. Esta observacdo contradiz um dos mitos mais frequentes sobre 0s
videojogos, que afirma que estes promovem o0 isolamento das criangas, e vai ao
encontro de diversas investigacdes que também sustentam que de facto, os videojogos
suportam a colaboracéo e a interac¢do social (Clements, Nastasi, & Swaminathan, 1993;
Haugland & Wright, 1997; Crook, 1998; Amante, 2003).
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“Na sala dos 4-5 apenas participou um elemento de cada grupo o que
permitiu ter uma outra perspectiva do comportamento das criangas
quando tém um computador disponivel s6 para elas. As criangcas nao se
isolaram. As interac¢Ges mantiveram-se entre as duas criangas que
estavam na sala. Compararam as actividades a nivel das escolhas e
dentro destas o que foram conseguindo, ajudaram-se para conseguirem
ultrapassar as dificuldades e mantiveram os usuais desentendimentos que
surgem quando uma crianga tenta impor a sua vontade a outra ou
outras.”

Diario de Bordo, 9 de Julho

Na ultima sessdo, onde sO esteve presente uma crianga, as interaccbes foram
naturalmente muito distintas das restantes sessdes. Nesta situagcdo s6 eram possiveis as
interaccOes entre a crianga e a investigadora, mas mesmo estas praticamente nao
ocorreram. Mantendo a mesma postura de apenas intervir quando as criangas o
solicitavam, a investigadora deixou a crianca realizar a actividade livremente e ao seu
proprio ritmo. Deste modo, nos primeiros cinco minutos da sessdo, a crianca ficou

parada em frente ao computador sem realizar nenhuma acgéo (Figura 30).

Figura 30 — H2 praticamente imdvel em frente ao computador (Sesséo 20)
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No entanto, passado este periodo inicial, a crianca comecou a realizar as diversas
actividades propostas pelo “Meu Bau dos Brinquedos”, mantendo a concentragdo e nao
se desmotivando até ao final da sessdo. Com efeito, no final da sessdo a equipa H
(composta apenas por uma crianca) conseguiu obter 10 partes de cenoura, valor nao
muito distante da média de 15 partes de cenoura obtidas pelo conjunto das equipas neste

videojogo.

Por outro lado, quando o nimero de criancas € grande (quatro ou cinco criangas na
mesma equipa a partilhar um computador), a tomada de vez ¢ mais demorada e as
criancas ficam muito tempo sem controlar o computador. Nalguns casos, as criangas
chegam mesmo a afastar-se dando lugar as outras criancas, como pode ser verificado na

Figura 31.

Figura 31 - E4 esta muito afastado do computador (Sesséo 7)

Em conclusdo, observou-se que as criancas preferem jogar acompanhadas do que
sozinhas, mas que em grupos muito grandes (quatro ou cinco elementos) interagem
menos do que a pares. Esta observacao esta de acordo com a posi¢do da NAEYC (1996)
que defende que as criancas preferem trabalhar no computador em grupos de dois ou
trés. Deste modo, este é um factor a ter em conta quando se planeiam actividades no

computador.
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3.2 Os Jogos de Computador e as Aprendizagens Matematicas

Neste ponto iremos apresentar a descricdo das interac¢Ges ocorridas nas Varias sessdes,
relacionadas com a apropriacdo de conceitos matematicos. Para uma melhor
compreensdo, a descricdo sera realizada para cada videojogo utilizado, uma vez que 0s
conceitos matematicos abordados em cada jogo sao diferentes (conforme o Quadro 7).
Como foi referido atras, a existéncia de um alto nivel de interac¢bes ndo é suficiente
para se poder concluir que se estid na presenca de uma dindmica produtiva. Por esse
motivo, as interaccOes das criancas foram confrontadas com os resultados que
obtiveram nos jogos, para mostrar que esse alto nivel de interac¢bes corresponde a uma

efectiva realizacdo das tarefas.

3.2.1 O Coelho Sabido

O jogo Coelho Sabido é, dos trés videojogos escolhidos, 0 que apresenta uma maior
variedade de actividades, que cobrem a generalidade das aprendizagens matematicas
contempladas nas Orienta¢bes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997),

conforme descrito no Quadro 6.

Através da leitura do Quadro 8, podemos observar que as criancas mais velhas
conseguiram realizar mais actividades do que as mais novas. No entanto, pode também
concluir-se que esta diferenca se deve sobretudo ao maior tempo que as criangas mais
novas requerem para realizar as tarefas, uma vez que em todas as actividades houve

equipas formadas por criangas de 4-5 anos que as foram capazes de resolver.
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Quadro 8 — Actividades realizadas pelas diversas equipas no jogo Coelho

Sabido
Equipa A B C D E F G H
Faixa Etaria 5-6 5-6 4-5 4-5 5-6 5-6 4-5 4-5
Ordem na Cantina 2 3 3 0 3 3 3 0
Lago das Contas 0 3 0 0 3 3 0 3
Memodria das Canoas 2 3 3 3 1 3 0 1
Orientacdo na Caverna | 3 3 0 0 3 3 1 3
Ponte dos NUmeros 3 3 3 0 3 3 3 0
Total de Tarefas 10 15 9 3 13 15 7 7

E também de salientar que o registo dos resultados obtidos pelas diversas equipas foi

muito facilitado pelo facto do jogo gravar automaticamente o progresso dos jogadores.

Deste modo, mesmo uma saida inadvertida do jogo ndo deita a perder o que o jogador ja

tinha conseguido. Por outro lado, permite que as criangas, de uma sesséo de utilizagédo

para a seguinte, mantenham no acampamento os objectos que ja tinham conseguido

recolher, o que motiva a utilizacéo repetida do jogo.

Outro motivo que fez com que as criangas gostassem muito de jogar este jogo e

estivessem ansiosas por 0 jogar novamente relaciona-se com a histéria que serve de

suporte ao jogo e que é repleta de episddios humoristicos. De facto, as criangas riram-se

muito com este jogo, como se descreve no dialogo seguinte.
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B2: Pde dois, dois, dois.

(B1 e B2 batem palmas)

(B1, B2 e B3 riem-se com a partida da mota aquatica)
B2: PGe dois.

(B1 bate palmas)

B2: Agora um, dois, trés.

B1: Trés trés? E depois é o quatro, ndo €?

B2: Quatro.

B2: Agora da outra vez quatro.

(B1, B2 e B3 riem-se com a partida da mota aquatica)
B1: Isto esta muito facil!

B2: Agora sou eu.

B1: NOs ja estamos muito longe!

B3: Da quatro. Quatro, quatro, quatro, quatro.

B1: Quatro!

B1 e B3: Agora um, um, um.

(B1, B2 e B3 riem-se com a partida da mota aquatica)

Sessédo 1
(actividade Ponte dos Numeros do Jogo Coelho Sabido)

Assim, pudemos observar que o jogo Coelho Sabido, para além de ser bastante
completo no que diz respeito a aprendizagens matematicas, prop8e actividades que se
adequam as criancas em idade pré-escolar, e que é divertido, motivando as criancas a
jogar novamente. Para além destas caracteristicas importantes, também o facto de
permitir a utilizacdo por varios jogadores, registando o progresso de cada um, e
permitindo continuar um jogo comec¢ado numa data anterior, torna este jogo adequado

para uma utilizacdo no contexto pré-escolar.

3.2.2 Lego Digital Designer

As experiéncias realizadas com o jogo Lego Digital Designer tiveram uma dimensao
distinta dependendo da faixa etaria das criancas. Na turma dos 5-6 anos, esta
experiéncia consistiu sobretudo na resolucdo de problemas, nomeadamente na
construcdo de quadrados de cores diferentes a partir das pecas de Lego disponibilizadas.
Por outro lado, a dificuldade desta tarefa, quer no que diz respeito a resolucdo de

problemas, quer em termos de movimentacdo e rotacdo das pecas, motivou que na
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turma dos 4-5 anos fosse dada liberdade as criancas na exploracdo e manipulacdo das

pecas.

A turma dos 5-6 anos

Apenas uma das equipas (a equipa B) foi capaz de resolver integralmente a tarefa
proposta, e o resultado da sua montagem é ilustrada na Figura 32. No entanto, todas as
equipas compreenderam o problema e resolveram-no de forma parcial, tendo
completado dois ou trés dos quatro quadrados requeridos. Um dos motivos pelo qual as
criancas manifestaram dificuldades na resolugcdo do problema foi a dificuldade no

controlo do rato.

Figura 32 — O resultado da tarefa na Equipa B

Por outro lado, os quadrados maiores podiam ser construidos de varias maneiras, 0 que
possibilitou que as diversas equipas tivessem conseguido apresentar diferentes solucdes
para a construcdo dos quadrados. Como exemplo, na Figura 33 sdo apresentadas lado a
lado as formas como as equipas B e F construiram o quadrado vermelho. Por uma
questdo de clareza, nesta figura, as pecas foram ligeiramente afastadas umas das outras
de modo a ser perceptivel a disposicdo das varias pecas nas construgdes realizadas por

ambas as equipas.
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Figura 33 — A forma como as equipas F e B construiram o quadrado vermelho

(reconstrucdo exemplificativa)

Nesta actividade houve muitas interac¢Oes gestuais entre as criangas, com o objectivo
de indicar qual a peca que deveria ser movida e em que direcgdo. No entanto, houve
também interaccbes verbais em todas as equipas, que revelavam a compreensdo das
criancas em relacdo as accdes e decisdes que tomavam, durante a realizacdo da

actividade:

Al: Eu estou a dizer para eles porem esta aqui, e esta de dois aqui.

A4: Podes por esta aqui ao lado... Eu ensino-te...

B3: J4 esta! Ja esta! Consegui! Consegui! Ja fiz uma!
B2: Esta para ali...

Sessao 9
(actividade Construgéo dos Quadrados do Jogo Lego Digital Designer)

F3: Mas temos que afastar estas, porque sendo ndo da. Ja percebi como é
que vamos fazer um quadrado.

F4: Ja percebeste?

F3: 8o com os vermelhos. So percebi com os vermelhos ...

F4: Entao faz com os vermelhos.

(F3 faz 0 movimento correcto da peca)

F4: Exactamente, F3. Exactamente!

Sessao 11
(actividade Construcao dos Quadrados do Jogo Lego Digital Designer)
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A turma dos 4-5 anos

Na turma dos 4-5 anos ndo houve lugar a resolugdo de problemas de uma forma tdo
formal como na turma dos 5-6 anos. No entanto, a actividade exigia essencialmente os
mesmos passos indicados anteriormente para construir os quadrados. De facto, no jogo
as pecas disponiveis para constru¢do aparecem originalmente sempre com a mesma

orientacdo, 0 que obriga a roda-las quando necessario.

Inv: O que é que querem fazer? Ja pensaram?
E2: Um castelo!
Inv: Entdo va! Tentem la construir um castelo.

E1: Consegui!

E2: Conseguimos!

C3: O que é voces estdo a fazer? (para a equipa E)
E1l: Um castelo!

Sessao 10
(actividade Construcéo Livre do Jogo Lego Digital Designer)

O dialogo anterior evidencia que este projecto se manteve constante e que as criangas

estavam a compreender 0 que estavam a construir.

Figura 34 — O resultado da tarefa na Equipa E (um castelo)
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A Figura 27 mostra o “castelo” que as criangas acabaram por construir, cuja construcéo
utilizou pecas de diferentes tipos e cores, e para a qual foi necessario colocar as pecas
escolhidas nas posicoes e orientaces adequadas.

Deste modo, podemos afirmar que jogo Lego Digital Designer possibilitou as criancas o
desenvolvimento de competéncias geomeétricas, e a partilha e discussdo de estratégias de
resolucéo de problemas. No entanto, a dificuldade no manuseamento das pegas colocou
algumas limitacOes a execucdo dessas estratégias. Isto podera estar relacionado com o
facto de, este jogo so ter sido utilizado pelas criancas durante uma sessdo, ao contrario
dos outros jogos, que foram utilizados ao longo de duas sessées. No entanto, como o
jogo possibilita a gravacdo dos trabalhos realizados, seria possivel integrar este jogo
numa utilizacdo ao longo do ano num contexto de jardim-de-infancia. As criangas
poderiam continuar trabalhos interrompidos em dias anteriores, ou eventualmente
contribuir para um projecto a realizar por toda a turma. Do mesmo modo, um educador
poderia desenhar uma actividade, colocando previamente algumas pegas numa
determinada posicdo, e apresentar essa actividade as criancas, como fizemos nesta

investigacao.

3.2.3 O Meu Bat dos Brinquedos

O jogo O Meu Bau dos Brinquedos € outro jogo que aborda diversas aprendizagens
matematicas, descritas no Quadro 6, embora ndo tdo completo neste aspecto como o
jogo Coelho Sabido. De facto, trés das actividades propostas, nomeadamente as
actividades Descobrir dois iguais, Encontrar duas janelas iguais e Entregar cartas tém
algumas semelhangas entre si, consistindo na formacéo de conjuntos e reconhecimento

de figuras iguais ou com a mesma forma, por vezes exigindo o recurso a memoria.

O progresso no jogo € indicado através de partes de cenoura que o Coelho vai
conseguindo ao completar as actividades. No Quadro 9 € apresentado o numero de
partes de cenoura gque cada equipa conseguiu obter nas diversas actividades. No entanto,
a informacdo apresentada encontra-se incompleta uma vez que O Meu Bal dos
Brinquedos ndo tem a funcionalidade de gravacdo do estado do jogo (quer automatica,

quer por opc¢éo do jogador). Deste modo, quando as criangas saiam inadvertidamente do
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jogo, todo o seu progresso até esse momento (medido em partes de cenoura) perdia-se.
Embora a investigadora estivesse ciente do problema e tivesse pedido as criangas para
ndo sairem do jogo no final da sessdo, isto ndo se verificou eficaz, e nalguns casos

perderam-se os dados do desempenho no jogo:

“Os constrangimentos deste jogo que verifiquei na sessdo anterior
mantiveram-se. Uma crianga da sala dos 4-5 anos mesmo depois de ter
sido advertida para ndo sair do jogo, saiu do jogo e a sua sessao nao foi
por isso guardada. ”

Diario de Bordo, 9 de Julho

Pelo mesmo motivo, de uma sessdo a seguinte, ndo foi possivel guardar o progresso ja
alcancado, e nalguns casos as criangas repetiram actividades que ja tinham terminado na
sessdo anterior. Deste modo, uma utilizacdo regular em contexto de jardim-de-infancia
pode revelar-se desmotivadora para as criangas, uma vez que ndo se torna possivel,
numa sessdao de 45 minutos terminar o jogo, enchendo o cesto com as seis cenouras.
Clements (2002a) adverte para o perigo de criancas pequenas estarem muito tempo em

frente ao computador, motivo pelo qual sessGes mais longas ndo sdo recomendaveis.

Quadro 9 — Actividades realizadas pelas diversas equipas no jogo O Meu Bau

dos Brinquedos

Equipa A B C D E F G H
Faixa Etaria 56 | 56 | 45 | 45 | 56 | 56 | 45 | 45
Nivel atingido 3 4 3 2 2 4 - 2
Reciclar 0 12 0 0 3 10 - 2
Telefonar 10 0 0 10 10 16 - 0
Encontrar duas janelas iguais 0 10 10 1 0 10 - 17
Encontrar dois iguais 0 10 0 0 0 10 - 0
Entregar as cartas 12 0 12 8 0 0 - 0
Contar 12 0 0 0 0 10 - 0
Partes de cenoura obtidas 34 32 22 19 13 56 - 21
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Como foi referido anteriormente, o0 jogo ndo permite a gravacdo do sucesso alcancado
até ao momento. No entanto, como o nivel de dificuldade atingido na primeira sesséo de
utilizacdo de O Meu Bau dos Brinquedos tinha sido registado no diério de bordo, e o
jogo possibilita a definicdo de um nivel de dificuldade inicial, houve o cuidado de no
inicio da segunda sessao de utilizacdo deste videojogo, cada equipa partir do nivel em

que tinha terminado anteriormente.

Por outro lado, o facto de o jogo ter um nivel de dificuldade adaptativo, ou seja, 0 jogo
torna-se mais facil ou mais dificil consoante o jogador apresenta mais ou menos
dificuldades em realizar as actividades propostas, possibilita que os resultados obtidos
no jogo sejam mais uniformes do que nos jogos anteriores. Assim, tanto as criangas
mais novas como as mais crescidas podem manter o interesse na realizacdo das tarefas,
que se apresentam com um nivel de dificuldade adequado a cada crianc¢a, tornando as

actividades “desafiantes mas realizaveis” (Clements, 2002a).

4 A Opiniao dos Pais sobre a Utilizagao dos Jogos

A nossa percepcao da opinido dos pais sobre a utilizacdo de videojogos na educacgédo
pré-escolar advém quer do registo e analise das conversas informais que a investigadora
foi tendo com estes em varios momentos, enquanto a investigacdo decorreu, quer da
analise das respostas ao inquérito a que alguns responderam (Anexo 3). As conversas
informais serviram essencialmente para perceber que as criangas conversavam com 0S

pais sobre a experiéncia realizada na escola, e que gostavam desta experiéncia.
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“O meu filho aprendeu a lidar melhor com a frustragdo... No outro dia o A;
estava a dizer que o nivel do jogo que estava a jogar era demasiado dificil e
que iria mudar para um nivel mais facil. Antes destas sessdes 0 A; ficava
muito triste por ndo conseguir jogar num determinado nivel...”

Mae da crianca A;

“O A; pediu-nos [referia-se ao pai e a mde] uma consola... como ndo lhe
demos, fez ele uma de papel ... e brinca com ela como se fosse
verdadeira...”

Mae da crianca A;

O questionario entregue aos pais ndo teve uma taxa de resposta muito alta, talvez devido
ao facto de o final da experiéncia ter coincidido com o periodo de entrada em férias de
alguns pais. De facto, dos 29 pais inquiridos, apenas se receberam 11 respostas (38% de

retorno).

Os pais que responderam ao inquérito sdo maioritariamente pais de criangas com 5 anos.
Assim, como se pode observar na Figura 35, responderam 7 pais de criangas com 5 anos
de idade, 2 pais de criangas com 4 anos e 2 pais de criangas com 6 anos de idade.

Idade

M 4 anos
M5 anos

M 6 anos

Figura 35 — Distribuicéo dos pais respondentes, segundo a idade das criangas
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4.1 A Utilizacao de Jogos de Computador em Casa

Com as questdes 2, 3 e 5 do questionario pretendia-se saber em que medida as criangas
utilizavam videojogos no ambiente familiar, quantas horas lhe dedicavam semanalmente
e ainda com quem partilhavam a situacdo de jogo. A resposta a estas questdes pode dar-
-nos indicagdes sobre 0 modo como os pais encaram 0s videojogos e a sua adequacao a

este nivel etario.

Pela anélise da Figura 36 constata-se que cerca de metade das crian¢as joga videojogos
em casa. No entanto, o nimero de horas dispendidas nesta actividade por semana é
bastante variavel, podendo ir de uma até oito horas. Por outro lado, a idade das criancas

parece ndo ter influéncia no nimero de horas que estas jogam em casa.

Horas de jogo

N3o joga em casa 1a3horas 4 a 6 horas 7 a9 horas

Figura 36 — Distribuicdo das criancgas segundo o nimero de horas que joga em casa
semanalmente

Em relacdo a quem partilha o jogo com as criancas verifica-se pela analise da Figura 37
que a maior parte delas, para além de jogar sozinha, fa-lo com outras criancas e com 0s

pais. Apenas uma das criancas joga sempre sozinha, enquanto outra s6 joga com a mae.
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Com quem jogam as criang¢as

5

4 -
3 -
2 -
1 -
0 .

Sozinho Com outra crianga Com o pai Com a mae

Figura 37 — Distribuicdo das criancgas segundo a pessoa com quem jogam

Convém ter presente que uma crianca pode experimentar as diversas situacbes que

foram apresentadas, ou seja, pode jogar sozinha mas também fazé-lo com outros.

McFarlane et al. (2002) chegam, num estudo mais alargado, que envolveu varias
escolas, a resultados ndo muito diferentes. O envolvimento da familia no uso dos
videojogos também é muito semelhante: em ambos os estudos, a larga maioria das
criangas joga videojogos com outros elementos da familia. Em particular 28% joga
videojogos com o0 pai (40% no presente estudo) e 17% joga com a mée (40% no

presente estudo).

Pela analise das respostas a questdo 8, verifica-se que 0s pais tém um papel activo na
escolha dos videojogos jogados pelas suas criancas. De facto, os quatro pais que
responderam a esta questdo afirmaram que escolhiam os jogos dos filhos, sozinhos ou
com a ajuda destes. O facto de se terem obtido poucas respostas tem naturalmente
influéncia na elevada percentagem de pais que declararam participar na escolha dos
jogos dos filhos, mas, no estudo de McFarlane et al. (2002) verificou-se também que
cerca de metade dos pais tém um papel activo na escolha dos videojogos jogados em

casa.
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Por outro lado, a andlise da Figura 38 permite-nos dizer que os pais das criancas que
jogam videojogos em casa afirmam, como seria de esperar, conhecer bastante melhor os
videojogos disponiveis no mercado do que aqueles pais cujos filhos ndo tém esse
habito.

Conhec¢o os videojogos disponiveis

5
4
3
M Filhos jogam em
2 casa
M Filhos ndo
1 . . jogam em casa
0
Discordo Discordo  N&o concordo  Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 38 — Relac¢do entre o conhecimento que os pais tém dos videojogos e o facto de
as criangas jogarem ou ndo em casa

Em resumo, podemos sublinhar em relacdo ao uso de jogos de computador em casa
pelas criangas participantes desta investigacao, que nao se verifica uma tendéncia geral
na posicdo dos pais. Por um lado, ha pais que permitem que as suas criangas joguem no
computador em casa, e inclusivamente jogam com eles, considerando que conhecem o0s
jogos que se encontram no mercado e ajudando as suas criangas a escolhé-los. Por outro
lado, h& pais que se consideram desconhecedores nesta matéria, € as suas criangas nao

jogam no computador em casa.

4.2 O Valor Pedagodgico dos Videojogos

Os pais foram questionados sobre a potencialidade pedagogica dos jogos de computador

através das questdes 9 a 18.
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A analise da Figura 39 evidencia que tanto os pais que afirmam conhecer os videojogos
disponiveis como os que os desconhecem, consideram que existem videojogos com

valor pedagdgico, quer em termos gerais, quer no que diz respeito as aprendizagens da

matematica.
Existem jogos ...
7
6
5 M com valor
pedagdgico?
4
3 ~
B que poderdo
2 contribuir para a
aprendizagem da
1 matematica?
0
Discordo Discordo  N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 39 — Distribuicdo dos pais das crianc¢as segundo o valor pedagdgico que
reconhecem nos videojogos

Fazendo agora uma comparacdo com um estudo realizado em Portugal, e por isso
eventualmente incidente sobre uma realidade mais proxima da que observamos, os
resultados também ndo sdo muito distintos. De facto, Amante (2003) concluiu, através
de um questionario entregue aos pais de um jardim-de-infancia, que a maioria dos pais
considera que o computador é uma ferramenta de trabalho importante nos dias de hoje e
que, por esse motivo, é benéefico o contacto com os computadores desde estas idades. O
questionario que entregamos, que abordava especificamente a tematica dos videojogos,

e ndo a utilizagdo do computador em geral, chega a uma conclusdo semelhante.

Além disso, o facto de 81% dos pais ter aceitado que os seus filhos participassem neste
estudo, revela que os pais, em geral, consideram que o uso dos videojogos nestas idades

podera ser benéfico para os seus filhos.
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Também se pretendia conhecer a opinido dos pais sobre a possibilidade dos videojogos
poderem contribuir para o isolamento das criangas e, embora o nimero de respostas seja
muito pequeno para se poder tirar conclusdes mais fiaveis, nota-se, pela leitura da
Figura 40, alguma tendéncia para que 0s pais das criancas mais velhas considerem que
0S jogos isolam as criangas.

Os jogos isolam as criangas?
5
4
3
M 4 anos
2 M5 anos
6 anos
| I
0
Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 40 — Relagdo entre a idade das criancas e a opinido dos pais sobre o isolamento
provocado pelos videojogos

A proposito da importancia dos videojogos nas aprendizagens, a grande maioria dos
pais (73%), como se pode verificar na Figura 41, considera que é benéfico que os seus
filhos tenham contacto com os videojogos desde esta idade. McFarlane et al. (2002)
obtiveram resultados semelhantes. Nesse estudo, 85% dos pais consideram que 0S
videojogos contribuem para a aprendizagem dos seus filhos, valor muito préximo do
revelado pelo presente estudo (82%).



131

Os jogos sao uteis na aprendizagem?
7
6
5
4
3 M Benéfico
) B N3o benéfico
| 1l ks
0 T T T T )
Discordo Discordo  Ndo concordo  Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 41 — Relacdo entre o beneficio que os pais reconhecem nos videojogos € a
utilidade destes para a aprendizagem

A andlise da Figura 42 permite-nos constatar que 0s pais que consideram que 0S Seus
filhos beneficiam do contacto com os videojogos nesta idade, sdo, ao contréario dos que
ndo concordam com este beneficio, da opinido de que os videojogos podem ser Gteis na

aprendizagem e ndo apenas uma forma de entretenimento.

Os jogos sao mais uma forma de
entretenimento do que de aprendizagem?

5
4
3
M Benéfico
2
H N3o benéfico
1 _:l
0 = T
Discordo Discordo Ndo concordo  Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 42 — Relacdo entre o beneficio que os pais reconhecem nos videojogos € a
percepcao destes como forma de entretenimento versus aprendizagem
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Sobre se a escola seria um local apropriado para as criangas jogarem jogos de
computador, os pais que reconhecem beneficios no uso dos videojogos, consideram que
a escola também pode ser um local adequado para as criangas jogarem videojogos,

como se pode analisar na Figura 43.

A escola nao é o local indicado para jogar?
5
4
3
, M Benéfico
B N3o benéfico
| _] I
0 = T T T T 1
Discordo Discordo N&do concordo  Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 43 — Relacdo entre o beneficio que os pais reconhecem nos videojogos € a
pertinéncia de joga-los na escola

Por fim, questionaram-se 0s pais sobre se 0s jogos de computador exigiam pouco ou
muito raciocinio. Verificou-se, como é ilustrado na Figura 44, que os pais que
reconhecem beneficios na utilizacdo do computador desde esta idade, mais do que 0s

restantes, consideram que os videojogos exigem raciocinio por parte das criangas.
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Os jogos exigem pouco raciocinio?
6
5 -
4 -
3 -
M Benéfico

2 - B N3o benéfico
N l
0 = T T T 1

Discordo Discordo Ndo concordo  Concordo Concordo

totalmente nem discordo totalmente

Figura 44 — Relacdo entre o0 beneficio que os pais reconhecem nos videojogos e o
raciocinio que estes exigem as criangas

Com base nestas respostas ao questionario, € razoavel admitir que os motivos que levam
alguns pais a considerar que nao é benéfico para os seus filhos contactarem com os
videojogos desde esta idade, sdo o considerarem que 0s videojogos ndo exigem muito
raciocinio aos jogadores e que sdo apenas uma forma de entretenimento. Talvez por este

motivo considerem que a escola ndo é o local mais adequado para esta actividade.

Em resumo, os pais que responderam a este inquérito tém de modo geral uma opinido
favoravel sobre os videojogos e consideram que os seus filhos podem beneficiar com o
uso de videojogos, inclusive em contexto escolar e véem 0 uso de videojogos como um

possivel contributo para a aprendizagem.

5 A Perspectiva dos Educadores

Para estudar a perspectiva dos educadores das criangas que participaram nesta
investigacdo, sobre a utilizacdo dos videojogos na educacdo pre-escolar, recorreu-se a
entrevistas. Foi realizada uma entrevista a cada um dos educadores em momentos

distintos (3 e 17 de Julho), por conveniéncia dos entrevistados.
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5.1 A Utilizacao de Jogos de Computador na Sala de Actividades

Embora ambos os educadores tenham iniciado a sua actividade docente recentemente (4
anos no caso do educador A e 5 anos no caso do educador B), quer um quer outro ja
utilizaram jogos de computador na sala de actividades. No entanto, a forma como o
fizeram foi muito diferente. No caso do educador A, a utilizacdo dos jogos de

computador foi vista de forma natural:

Usei em todos os anos lectivos. E neste ano lectivo deixei de usar a partir de
Maio porque o computador da sala se estragou. Quando usei o computador
na sala dos 3-4 anos explorei mais jogos para a construcao de histérias.
Algumas nunca tinham tido contacto com o computador e serviu mais para
elas aprenderam a manusear o computador. Para a sala dos 4-5 e 5-6 anos
usei outros jogos. As criangas adoram jogar no computador.”

“Até j& tivemos um cantinho para os computadores, como temos o cantinho
da leitura, a casinha de bonecos, entre outros.”

Educador A

O educador B, por seu lado, teve apenas uma breve experiéncia de utilizacdo de jogos
de computador, no altimo ano lectivo, com um Unico jogo. Este experiéncia teve um fim
forcado, devido ao facto de o computador onde era realizada se ter avariado e nem todas
as criancas da sala tiveram a oportunidade de jogar. No entanto, viu esta experiéncia

como positiva e gostaria de a voltar a realizar.

Sim, ja usei. O jogo das 102 Actividades, que é um jogo que tem
correspondéncias, memdria, tendo outras actividades. A ideia foi minha. Eu
tenho um universo, poderia arriscar talvez de 70% de criangas que nunca
usaram o computador. Mas quando usei ndo chegou a todas as criancgas
porque entretanto fiquei sem computador na sala. Se o uso fosse regular
poderia chegar a todas as criangas. Quando usei 0s jogos na sala néo
houve possibilidade de chegar a todas.”

“Sim, gostaria de usar com mais frequéncia.”
Educador B
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O educador B refere ainda que esta investigacdo contribuiu para despertar o seu

interesse pela utilizacdo de jogos de computador na sala de actividades:

“Mas um aspecto positivo deste estudo que esta a fazer neste jardim é que
me fez reflectir e despertar o interesse pelo uso do computador na sala dos
4 anos. As coisas poderiam ter corrido melhor se todas as criancas ja
tivessem tido contactado com o computador.”

“Na avaliacédo que iremos fazer no final do ano lectivo uma sugestao que
irei deixar para a colega da sala dos 4 anos é que é urgente arranjar um
computador para esta sala.”

Educador B

Esta diferenca entre a posi¢do dos educadores relativamente a utilizacdo dos jogos de
computador podera ser enquadrada numa perspectiva mais ampla, onde séo evidentes as
diferengas relativas ao a-vontade que os educadores tém face ao computador. O
educador A tem uma grande experiéncia com o computador, muito anterior a sua

actividade docente e vé o computador como uma ferramenta natural e fundamental:

“N&o consigo viver sem os computadores. Os meus pais trabalham na parte
informatica da Universidade e obrigaram-me a fazer workshops
relacionados com a exploragéo do Excel, do Word. Na altura detestava e eu
dizia que quando crescesse a primeira coisa que fazia era deitar o
computador fora. Neste momento quando € necessario resolver um
problema informético na escola sou eu a primeira a ser chamada e mais do
que isso estou sempre a tomar a iniciativa para elaborar materiais no
computador tais como PowerPoints. Pertenco a uma comunidade virtual de
aprendizagem relacionada com a educacdo pré-escolar e considero
fundamental para a minha pratica enquanto educadora deste jardim-de-
infdncia e como pessoa.”

Educador A

Este a-vontade ndo estd presente no discurso do educador B. O seu contacto com o

computador como ferramenta de trabalho ocorreu muito mais tarde do que no caso do
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educador A. Este facto ndo o impede de reconhecer os méritos da utilizacdo das novas
tecnologias, mas ndo de uma forma pessoal, ou seja, estd ao corrente das

potencialidades do computador, mas ndo estéo interiorizadas na sua actividade diéria.

“Na minha rotina diaria gostaria de usar mais porque acho que sdo muito
importantes. Sei que ha pessoas que ja usam a internet para ir ao banco,
fazer compras...”

“Eu comecei a trabalhar com o computador por volta dos 20 anos quando a
escola me exigiu.”

“Eu pertenco a geragdo Spectrum. (...) Mas isso ndo era trabalhar com o
computador.”

Educador B

A formacédo académica de ambos os educadores é semelhante, tendo em conta que esta
foi realizada na mesma instituicdo e que a idade dos educadores é muito préxima. No
entanto, os educadores tém opinides contrarias sobre essa formacao, no que diz respeito

a temética dos jogos.

O educador A optou por uma disciplina intitulada “Jogos e Dangas Tradicionais
Portuguesas” que abordava especificamente esta tematica e ambos os educadores
tiveram algumas disciplinas onde também estiveram presentes 0s jogos, como a
Educagdo Fisica, a Musica e as Tecnologias Educativas. No entanto, ambos 0s
educadores afirmam que os jogos de computador ndo foram abordados especificamente.
O educador A recorda-se porém de ter visto alguns jogos online, no ambito de
disciplinas relacionadas com as novas tecnologias. Por outro lado, em relacdo a
matematica as diferencas acentuam-se: enquanto o educador A associa a exploracéo de
varios jogos a sua formacdo matematica, o educador B afirma que ndo foram explorados

jogos nas disciplinas relacionadas com a matematica que fizeram parte da sua formacao.
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“Sim, na matematica também exploramos jogos. Tais como a Tartaruga
Room, Blocos Légicos, Material Cuisinaire. Na matematica exploramos
muitos jogos.”

Educador A

“Tivemos 3 disciplinas semestrais mas ndo exploramos jogos. Falamos de
numeracOes e de outros assuntos mas ndo exploramos jogos. Mas agora
que pergunta até considero que teria sido importante.”

Educador B

O educador A refere-se ainda a inexisténcia de ac¢des de formacdo sobre jogos de

computador:

“Sim, acho importante. Nao ha acc¢des de formacédo sobre os jogos de
computador. H& accbes de formacao sobre construgdo de sites, e outras
relacionadas com as TICs.”

Educador A

Pudemos assim observar que os educadores participantes nesta investigacdo ja tinham
algum conhecimento sobre a tematica da utilizacdo de videojogos em contexto de
jardim-de-infancia. No entanto, a formacdo nesta area parece ser insuficiente e seria
desejavel uma exploracdo desta tematica quer na formacdo inicial, quer em termos de

formacéo continua.

5.2 Dificuldades na Implementagao

Os dois educadores consideraram que a principal dificuldade que se poderia fazer sentir
para a implementacdo de jogos de computador no jardim-de-infancia é a falta de meios,
nomeadamente jogos de computador, computadores actualizados e impressora. Em

relacdo ao primeiro ponto, esta dificuldade poderd ser minimizada, uma vez que 0s
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educadores tém alguns jogos de computador que podem utilizar na sala de actividades

(um dos quais foi utilizado pela investigadora para realizar este estudo).

“O computador que tenho na minha sala foi uma mée que o deu a escola. Os
jogos sd@o dos educadores desta escola. A escola quase ndo tem material
informético. Temos um computador na secretaria e outro na sala de
trabalho dos educadores.”

Educador B

Para além deste aspecto, o0 educador A considerou que a falta de formacéo do pessoal
auxiliar podera ser também um constrangimento, uma vez que as criangas sO poderiam

jogar quando o educador estivesse presente.

5.3 Impacto na Aprendizagem e nas Atitudes das Criangas

Tanto o educador A como o educador B referem que as criangas gostam muito de usar o
computador. Isto faz com que a utilizacdo do computador tenha um grande impacto na
vivéncia das criangas dentro da sala de actividades. No caso do educador A, que tem
mais experiéncia na utilizacdo do computador na sala de actividades, foram
desenvolvidas estratégias para que o computador se integrasse bem com as restantes
actividades:
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“Eu vejo a utilizacdo dos jogos de computador dentro da sala de aula de
uma forma natural. O importante ¢é diversificar os materiais usados. E t4o
prejudicial uma crianca usar sempre 0s legos como usar sempre O
computador. Dentro de uma sala temos que estar sempre atentos as
escolhas dos brinquedos e encorajar as criangas a experimentar os varios
brinquedos disponiveis. Quando usei 0s jogos de computador na sala de
aulas aconteceu o que habitualmente acontece. Tive que acrescentar a
tabela que controla o uso das vérias actividades da sala os jogos de
computador. Acontecia algumas vezes outras criancas deixarem de brincar
para irem apenas ver o que os dois miudos (colocava apenas dois no
computador) estavam a fazer. Os jogos eram uma actividade muito
requisitada pelas criangas e encontrando-se inserida na tabela as criangas,
gue tém um grande sentido de justica, aceitavam melhor o facto de ndo
poderem ir sempre que queriam.”

“Nao precisamos de um espaco préprio. Tanto podia ser usado de manha
como de tarde, funcionou como qualquer outro espaco da sala.”

Educador A

O educador B, embora ndo tenha chegado a concluir a sua experiéncia de utilizacdo de
jogos na sala de actividades, idealiza uma utilizacdo semelhante, onde algumas criancas
estariam a utilizar o computador enquanto outras estariam a realizar outras actividades

dirigidas:

“O computador seria mais um cantinho da sala. Esta sala ndo é uma sala
ideal de actividades. N&o tem muitas condi¢des. O uso dos jogos poderia
ser a qualquer hora do dia. Por uma estratégia pessoal preferia usa-los
mais de manhd do que de tarde. Como € uma actividade mais dirigida
poderia simultaneamente estar a fazer outra também dirigida. E se fosse de
manhd@ enquadrava-se melhor na rotina da escola. De manh& sdo mais
actividades dirigidas, depois as criancgas almog¢am por volta do meio-dia, a
sequir algumas fazem a sesta até por volta das 14:30, depois da sesta tém
actividades livres. As 16 lancham e depois dessa hora se estiver bom tempo
brincam no quintal e outras vezes brincam no saldo. Ou seja, da parte de
tarde sdo actividades mais livres.”

Educador B
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O educador B acrescenta ainda que essa utilizacdo traria vantagens a propria

organizacao da actividade diéria:

“Para uma melhor gestdo diaria da sala, para evitar conflitos, seria uma
mais-valia como recurso disponivel.”

Educador B

No que diz respeito as aprendizagens das criancas, 0s educadores salientam diversos
beneficios trazidos pela utilizagdo de jogos de computador na sala de actividades. O
educador A refere no entanto que estes beneficios nao sdo exclusivos do computador e

que este devera ser integrado com outras actividades.

“Sim, trazem beneficios para a aprendizagem da motricidade fina,
aprendizagem da leitura e da escrita. Os outros materiais também néo
deixam de ser importantes. Os mitdos tém que experimentar de tudo um
pouco. Agora estd na moda dizer-se que ndo se devem usar materiais com
pregos por questdes de seguranga mas eu acho que podem ser importantes
para desenvolver a motricidade fina.”

Educador A

“Mas acho que para as criancas sdo importantes jogos de computador
relacionados com a matematica. Quanto mais cedo melhor.”

Educador B

E interessante confrontar estas entrevistas com as que foram realizadas por Amante
(2003), onde as educadoras, e as proprias criancas, identificaram a escrita como sendo a

aprendizagem que mais € beneficiada com a utilizacdo do computador.

Por outro lado, os educadores referem também aspectos relacionados com a socializagdo

das criangas:
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“As criancas ndo se isolam. E muito bom para a autonomia delas. Pois
tentam resolver os problemas em grupo de uma forma participativa.”

Educador A

“No computador eu posso ensinar as criangas a jogar, elas tém regras para
cumprir, tém que aprender a gerir os proprios conflitos que surgem
sempre.”’

Educador B

O educador B adverte no entanto para a necessidade de escolher criteriosamente 0s
pares de criancas que partilham o computador, de acordo com o conhecimento que tém

do computador:

“(Pode haver) inibi¢do de algumas crian¢as em relagdo a outras por ndao
terem experiéncia fora do jardim-de-infancia. Dai que algumas podiam
nao aproveitar, 0 ndo aproveitarem passa por ndo terem acesso a um
computador fora deste espaco. Infelizmente ha muitas criancas sem terem
experienciado o computador. Na sala pode passar despercebida esta
situacdo. Para mim, enquanto educador posso ndo me aperceber gquando
estdo 2 criangas no computador desta situacdo, ou seja, de haver uma
delas que ndo interage. A crianca que tiver mais experiéncia com o
computador sera aquela que aproveitara mais, se impora mais.

Entrev: E acha que esta situacdo é inerente aos computadores? Num jogo
de futebol ndo poderda uma crianga sentir 0 mesmo, ou seja, que ndo a
deixam jogar?

Agora que pergunta, acho que talvez aconteca 0 mesmo. Mas no caso do
futebol passa-se a bola ao amigo e ndo passa tanto por ndo se saber
jogar...”

“Em algumas situagoes eu achei que havia mais cooperagdo entre as
criangas para ultrapassarem as dificuldades quando ambas néo tinham a-
vontade com o computador. No caso de as criangas estarem a niveis
diferentes havia conflitos. Pela razéo que a crianga que conhecia melhor o
computador ndo deixava a outra experimentar. Acho mais proveitoso
formar pares de criangas com o mesmo nivel de conhecimentos para evitar
estas situacoes.”

Educador B
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Os jogos de computador também tém influéncia, segundo os educadores, nas atitudes

das criangas:

“As criangas com capacidades de lideranca, de organizacdo continuam as
mesmas. As criangas mais agitadas ficam mais calmas.”

Educador A

“As criangas em geral estiveram mais receptivas. Até porque para algumas
delas foi a primeira experiéncia que tiveram com o computador.”

Educador B

Para concluir, os educadores teceram consideragdes sobre o software que conheciam.
Ambos gostariam que houvesse uma maior variedade de jogos e que estes fossem mais

apelativos:

“O software educacional é muito repetitivo. Acho que é preciso ir mais além
nesta area. Apresentam poucos desafios e a criancas gostam de desafios.

Alguns jogos aborrecem as criancas. Apelam pouco a criatividade e a
capacidade de resolver problemas.”

Educador A

“Ndo conhego outro tipo de software ... Nunca pensei nisso... Estou a
pensar agora... As sugestoes que vou indicar talvez ja existam. Acho
importantes jogos ligados a matematica, expressdes, musica, conhecimento
do mundo, do espaco, formacao para a cidadania, para explicar o ciclo da
agua.

Entrev: Ja falaram do ciclo da agua?

Sim, ja. E dava jeito ter software para serem as proprias criancas a
construir o ciclo da &gua. Outra situacdo seria para a construcdo de
vulcbes. Claro que este software teria que ser adaptado para esta faixa
etaria.”

Educador B
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Pudemos com estas entrevistas verificar que ambos os educadores ja tiveram alguma
contacto com a temaética da utilizacdo dos videojogos em contexto educativo, chegando
mesmo a recorrer a esta estratégia. Este contacto, ainda que no caso de um dos
educadores de forma breve, permitiu que os educadores tivessem formado uma opinido
sobre esta tematica, e valorizassem a utilizacéo dos videojogos. Esta postura encontra-se
bastante distante da manifestada pelas trés educadoras entrevistadas por Amante (2003),
cuja formacdo foi obtida muito anteriormente e que relataram néo ter experiéncia com
computadores e por vezes até receio das novas tecnologias. No caso dos educadores
participante na presente investigacdo, as novas tecnologias foram abordadas durante a
formagdo inicial, motivo que terd4 contribuido para que ambos tivessem decidido

experimentar a utilizacdo de videojogos no contexto educativo.

Através da andlise das entrevistas pudemos constatar que os educadores véem a
utilizacdo dos jogos de computador como uma boa estratégia para diversificar as
actividades que propdem as criancas, colocando esta utilizacdo ao nivel de outras
actividades. A sua utilizacdo deve ser, na opinido dos educadores, integrada com as
restantes actividades, mas ndo as substituindo. Os educadores reconhecem nos jogos de
computador uma mais-valia para a educacdo das criancas, nomeadamente ao nivel da
leitura e da escrita e da motricidade fina, mas consideram que é necessaria mais
formacdo sobre a tematica da utilizacdo educacional de jogos de computador, quer ao
nivel da formacdo inicial, quer ao nivel da formacdo continua. Para além desta
dificuldade formativa, os educadores reconhecem a dificuldade em implementar os
jogos de computador no contexto educativo devido a falta de meios e a fraca preparagédo
do pessoal auxiliar a nivel do conhecimento das novas tecnologias. No que diz respeito
a interaccdo entre as criangas proporcionada pela utilizagdo do computador, 0s
educadores consideram que o computador ndo isola as criancas, e para além disso,
identificam comportamentos de cooperacdo entre as criangas em frente ao computador,

se estas estiverem ao mesmo nivel; caso contrario, poderdo ocorrer conflitos.
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Capitulo 4

Conclusoes

Neste capitulo sdo apresentadas as conclusdes da nossa investigacdo, procurando dar

resposta as trés sub-questdes que nos propusemos estudar.

Nas trés primeiras seccdes, tecem-se consideracdes relativas a cada uma destas trés
questdes de investigacdo, nomeadamente, “Quais as caracteristicas que tornam um
jogo de computador uma mais-valia para a educacdo pré-escolar?”, “Que nocoes
matematicas podem ser apropriadas atraves da utilizacdo de jogos de computador?” e
“Qual ¢é a perspectiva dos diversos actores sobre a utilizacdo de jogos de computador
na educacdo pré-escolar?”. Em relacdo a esta Ultima questdo apresentam-se
separadamente as perspectivas das criancas, dos educadores de infancia e dos pais sobre
0s jogos de computador, que foram objecto de estratégias de recolha de dados

diferentes, e que naturalmente incidem sobre aspectos distintos da questao.

Na quarta seccao discutem-se limitacdes do estudo e as implicagdes da investigacao na

integracdo dos videojogos na educacgdo pré-escolar.

Na quinta seccdo apresentam-se sugestdes para investigacdes futuras, e enunciam-se
algumas questdes relevantes sobre a temética da integracdo dos videojogos no contexto

educativo.

1 Quais as caracteristicas que tornam um jogo de computador uma

mais-valia para a educagao pré-escolar?

Diversas investigacGes tém apontado critérios de qualidade a seguir na escolha de
software educativo (Malone & Leeper, 1987; Amante 2004), e em particular no que diz
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respeito a aprendizagem da matematica (Murray et al., 1998). Como referimos
anteriormente, estes critérios influenciaram fortemente a escolha dos videojogos que
efectudmos. Deste modo, estdvamos j& a partida a espera de bons resultados com a
utilizacdo deste conjunto de trés videojogos, o que de facto veio a acontecer. No
entanto, ha algumas caracteristicas destes videojogos que contribuiram de uma forma
significativa para este sucesso, como pudemos constatar durante a realizacdo das varias

sessoes, e que gostariamos de salientar.

Uma das caracteristicas mais importantes que tornam um jogo de computador numa
mais-valia para a educagdo pré-escolar é a adaptabilidade. Se 0 jogo se adaptar as
capacidades da crianca, evitam-se os momentos de frustragdo que podem conduzir a
desisténcia do jogo em causa. Em particular na educagdo pré-escolar, onde, como
referem as OrientacGes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (1997), se preconiza
uma aprendizagem que parta do nivel de desenvolvimento da crianca, a adaptabilidade
do jogo de computador possibilita que este seja adequado a um leque alargado de
criancas, mesmo de niveis etarios distintos. Um bom exemplo de um jogo com esta
caracteristica € O Meu Bau dos Brinquedos. No nosso estudo, os resultados obtidos
pelas criancas de diferentes niveis etarios foi proximo, uma vez que o jogo se adaptou as
capacidades das criangas, tornando-se mais dificil e oferecendo desafios mais

complexos as criangas mais crescidas.

O facto de o jogo permitir a gravacao e a sua continuacdo noutro momento é de extrema
importancia, principalmente nos jogos mais complexos. Sem esta caracteristica, cada
jogo tem que ser recomecado sempre do inicio, obrigando o jogador a repetir
actividades que ja concluiu para terminar o jogo. Por outro lado, a gravacdo permite
criar um registo do produto da actividade desenvolvida no computador. Este registo
podera ser util para o educador, que pode assim acompanhar melhor a progressédo da
crianga, mas também para a propria crianga, que pode continuar um trabalho que tenha
deixado inacabado, ou realizar uma actividade sobre um material criado por ela propria
ou por outras criangas. Tendo em conta que se estd a lidar com criangas pequenas, a
gravacdo automatica é ainda mais util, como pudemos observar no jogo Coelho Sabido,
onde a gravacao automatica evitou grandes perdas no progresso das criangas no jogo.

Por outro lado, o jogo O Meu Bal dos Brinquedos ndo permite nenhum tipo de
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gravacdo, o que ndo permitiu um acompanhamento total das actividades realizadas no

computador, uma vez que as criangas por vezes saiam inadvertidamente do jogo.

2 Que nog¢des matematicas podem ser apropriadas através da

utilizacao de jogos de computador?

No conjunto de trés videojogos que utilizamos, foram realizadas actividades que
abordam as diversas aprendizagens matematicas previstas nas Orientagdes Curriculares

para a Educacédo Pré-Escolar (1997), conforme o resumo apresentado no Quadro 6.

Pudemos constatar que todas as actividades foram realizadas com prazer e ndo se
verificou que houvesse actividades demasiado complexas ou desadequadas aos niveis
etarios dos participantes. Deste modo, consideramos que as diversas aprendizagens
matematicas previstas para a educacdo pré-escolar podem ser abordadas, com sucesso,

recorrendo a jogos de computador adequados.

Os jogos de computador sdo particularmente indicados para desenvolver o raciocinio
l6gico, devido a propria semelhanca entre o cédigo matematico e o cddigo informatico
(Marti, 1992), associada a classificacdo, formacdo de conjuntos, seriacdo e ordenacao,
mas também para consolidar as nocdes de numero, tempo e espaco. Neste ultimo
aspecto, é importante evidenciar que o computador permite a manipulacdo de formas
geométricas, tornando explicitas as operagdes a realizar sobre elas, como translagdes e
rotagdes, que com objectos fisicos sdo realizadas de imediato, sem se pensar sobre elas,
e portanto passando por isso muitas vezes despercebidas as criancas. Deste modo, 0s
jogos de computador incentivam as “formas de accdo reflectida” preconizadas nas

Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997).

No entanto, talvez a area onde os jogos de computador mais contribuem para o
desenvolvimento do pensamento matematico seja a da resolucdo de problemas. De
facto, Amante (2004) assinala que ¢ importante que um jogo de computador “envolva a
crianga em processos de andlise, raciocinio l6gico, descoberta de regras e padrdes,
desenvolvimento de noc¢Bes espaciais e geométricas” (p. 166). Pudemos observar que as
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actividades de resolucdo de problemas constituiram uma oportunidade para as criangas
se envolverem em discussbes sobre a estratégia a seguir, propondo alternativas,
apontando solugdes, corrigindo os colegas e, de forma ndo menos importante,

mostrando felicidade quando conseguiam resolver o problema.

3 Qual é a perspectiva dos diversos actores sobre a utilizagao de jogos

de computador na educacao pré-escolar?

Nesta seccdo apresentamos as conclusfes que a nossa investigacdo permitiu retirar em
relacdo a terceira questdo de investigacdo. Estas conclusbes sdo apresentadas

relativamente as criangas, educadores e pais, nos trés pontos que se seguem.

3.1 A perspectiva das criangas

Em geral, todas as criancas gostam de jogos de computador. Tirando momentos
ocasionais de conflito e de frustracdo, o tempo em que estdo a realizar as actividades no
computador ¢ um tempo de diversdo a que as criangas querem sempre regressar. De
facto, pudemos verificar com agrado o prazer que as criancas manifestavam quando era

0 seu dia de utilizacdo dos videojogos.

Uma preocupacdo recorrente no que diz respeito a utilizacdo de videojogos por parte
das criancas é a de que os videojogos isolam as criangas, promovendo a diminuicéo de
interac¢des sociais com outras criangas e com os adultos. No entanto, observou-se ao
longo das sessbes que as criangas interagem intensamente quando jogam no
computador, ajudando-se mutuamente, propondo solugfes para as actividades que estdo
a realizar, manifestando alegria quando outro membro da sua equipa consegue atingir o
seu objectivo e, em geral, comunicando sobre o contetdo do jogo. No mesmo sentido,
notou-se que as criancas preferem jogar acompanhadas do que sozinhas, e que mesmo
quando dispéem de computadores distintos, tendem a agrupar-se em torno do mesmo

computador. Estas observacdes, também destacadas no relatério da NAEYC (1996),
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contrariam a ideia de isolamento por vezes associada aos videojogos e sugerem que 0O
computador na verdade promove a cooperacao entre as criancgas. Diversos estudos tém
apresentado conclusdes semelhantes (Clements, Nastasi, & Swaminathan, 1993;
Haugland & Wright, 1997; Crook, 1998; Gros, 2002).

Pudemos observar além desta preferéncia pela partilha do computador, que as criangas
preferem controlar o computador do que simplesmente assistir ao desenrolar da acgéo.
De facto, esta vontade de controlar o computador é a responsavel pela grande maioria
dos conflitos que se verificaram. No entanto, a frequéncia e intensidade dos conflitos foi
diminuindo ao longo das sessfes. Os problemas relacionais que se verificaram nas
primeiras sessdes esbateram-se a medida que o estudo foi decorrendo, notando-se que
nas Ultimas sessdes as criancas ja sabiam gerir os conflitos, nomeadamente 0s
relacionados com a tomada de vez. Isto sugere-nos que, numa utilizacdo continuada, ao
longo de um ano lectivo, a questdo dos conflitos perde relevancia. Mas o que nos parece
mais importante € que as criangas sdo e querem ser um agente activo da sua propria
aprendizagem. Este principio presente nos bons videojogos (Gee, 2003) é uma das
principais caracteristicas responsaveis pelo interesse das criancas pelo computador,
como destaca a NAEYC (1996), e contribui para o estabelecimento do estado de fluxo
(Egenfeldt-Nielsen, 2005).

Devido a importancia que as criangas atribuem ao controlo do computador, quando as
criancas tém dificuldade em operar com o computador desinteressam-se pela actividade.
Verificamos isto no jogo Lego Digital Designer, onde o posicionamento das pegas por
vezes ndo era simples, 0 que promovia a desmotivacdo das criancas. No entanto, dada a
importancia da tarefa no que diz respeito a resolucdo de problemas, cremos que a
experiéncia com este jogo foi bastante proveitosa. Nestes casos, torna-se primordial o
apoio do educador, que deve adoptar comportamentos de scaffolding, de modo a
incentivar as criangas e a evitar a sua frustracdo, como sugerem Binder e Ledger (1985).
Com efeito, observdmos que as criangas sentem a necessidade de ter um adulto por
perto, que as auxilie quando que ndo conseguem resolver determinada situagéo por si

proprias, ou com a ajuda dos colegas.

O aspecto ludico do videojogo é também da maior importancia, pois é em grande parte
0 que motiva as criangas a jogar novamente. Diversos autores (Haugland & Wright
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1997; Amante, 2004) referem a importancia do videojogo ser atraente e multissensorial.
Durante a realizagédo das sessdes de utilizagdo de videojogos pudemos constatar que as
criancas preferem jogos com mdsica, uma vez que quando tinham a possibilidade de
escolher entre a musica e o siléncio, optavam pela primeira. Por outro lado, as criangas
preferem jogos com historias divertidas, rindo-se com entusiasmo com as atitudes
engracadas dos personagens do jogo, o0 que contribuiu para um estado de bem-estar
durante os jogos. Isto corrobora a importancia do apelo do videojogo a fantasia, também

indicada por Malone e Leeper (1987).

3.2 A perspectiva dos educadores de infancia

Os educadores de infancia das criangas que participaram no estudo tinham ja
experiéncia na utilizagdo do computador e j& tinham inclusive utilizado videojogos no
contexto da sua sala de actividades. Talvez por este motivo, os educadores véem a
utilizacdo de jogos de computador como uma boa estratégia educativa. No entanto, ndo
a sobrevalorizam nem consideram que deva substituir outras actividades. No seu
entender, a utilizacdo de jogos de computador deverd ser vista como mais uma
actividade a juntar as restantes, ocupando o seu espaco na sala da mesma forma que
existem outros “cantinhos”, como o cantinho da leitura, ou o cantinho dos brinquedos.
Além disso, os educadores consideram que as actividades com o computador devem ser
integradas com outras actividades, como também assinala Clements (2002a). Este saber
como integrar as novas tecnologias nas diversas actividades deve, no entender de Ponte

(2002), fazer parte da formacdo dos educadores.

Os educadores apontaram diversos beneficios na utilizagcdo dos jogos de computador.
Por um lado, os educadores reconhecem nos jogos de computador uma mais-valia para a
educacdo das criangas, nomeadamente ao nivel da leitura e da escrita e da motricidade
fina. Na investigacdo realizada por Amante (2003), a escrita também foi identificada
pelas educadoras e pelas criancas como uma area que beneficiou da utilizacdo do
computador. Por outro lado, os educadores que entrevistamos consideram que o
computador ndo isola as criangas e, pelo contrério, promove a cooperacdo entre elas,
desde que haja o cuidado de colocar lado a lado criancas com o mesmo nivel de

conhecimentos. Com efeito, nés pudemos observar que a maioria das interac¢fes entre
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as criancas foi de cooperacdo. No entanto, os educadores referem que podem ocorrer
conflitos na utilizacdo do computador, quando duas criangas partilham o computador, e
uma delas conhece melhor o computador do que a outra; nestas situagdes a crianga mais
experiente por vezes tenta monopolizar o computador, ndo deixando a outra

experimentar.

Embora os educadores tenham uma visdo positiva sobre 0s videojogos, consideram
também que existem obstaculos no que diz respeito a sua implementacdo no contexto
pré-escolar. Em primeiro lugar, sentem que ha uma lacuna a nivel formativo, sendo
desejavel mais formacdo sobre a tematica da utilizacdo educacional de jogos de
computador, quer ao nivel da formacao inicial, quer ao nivel da formacdo continua. Esta
necessidade de formacdo também abrange o pessoal auxiliar, uma vez que 0s
educadores assinalam a fraca preparacdo do pessoal auxiliar a nivel do conhecimento
das novas tecnologias como um factor que condiciona a utilizagdo do computador na
sala de actividades. Por outro lado, a falta de recursos materiais, como computadores,
impressoras e jogos de computador constitui também um forte constrangimento a esta

utilizacdo.

3.3 A perspectiva dos pais

Devido ao baixo nimero de respostas ao questionario entregues pelos pais, as
conclusdes em relacdo a opinido dos pais sobre a utilizacdo dos jogos de computador

apenas podem ser interpretadas como indicativas.

Cerca de metade dos pais inquiridos deixam os seus filhos jogar no computador ou na
consola em casa. Estes pais afirmam conhecer os videojogos disponiveis no mercado e
tém um papel activo na escolha dos videojogos jogados em casa. Entre estes pais, cerca
de metade jogam mesmo esses jogos com os seus filhos. Assim, este conjunto de pais

aparenta estar bem informado sobre a tematica dos videojogos.

A generalidade dos pais considera que existem jogos de computador com valor
pedagdgico. Grande parte dos pais entende que é benefico para os seus filhos o contacto

com os videojogos desde a idade pré-escolar. Consideram que 0s videojogos
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contribuem para a aprendizagem dos seus filhos e, em particular, séo uma mais-valia no
que diz respeito a aprendizagem da matematica. Para grande parte dos pais, 0s
videojogos nédo sdo vistos apenas como uma forma de entretenimento e sdo, em geral,

da opinido de que os videojogos exigem raciocinio aos seus filhos.

Os pais que responderam ao inquérito reconheceram que a escola poderia ser um local
adequado para os seus filhos jogarem videojogos. A grande maioria dos pais aceitou
que as suas criangas participassem na investigacdo que nos propusemos realizar, o que,
no nosso entender, denota a visao positiva que os pais tém da utilizacdo de videojogos

no contexto pré-escolar.

Por outro lado, contrariamente ao que pudemos constatar ao longo das sessdes, alguns
pais manifestaram diavidas quanto ao isolamento que 0s videojogos provocam nas
criangas. Esperamos que os relatos que as criangas fizeram aos seus pais sobre o0 modo
como decorreu a utilizagdo dos videojogos ao longo desta investigagdo tenham

contribuido para desfazer este mito recorrente sobre 0s videojogos.

4 LimitagOes e implicagdes da investigagao

A presente investigagdo teve como base um conjunto de vinte sessdes de utilizagdo de
videojogos que decorreram ao longo de um periodo de trés meses. Esta situacdo nao é a
que se preconiza para a utilizacdo de novas tecnologias na educacao pré-escolar. Pelo
contrério, as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997) sugerem que
as novas tecnologias sejam usadas em diversas situacOes, promovendo diversas

aprendizagens, e ndo apenas pontualmente.

Por outro lado, as actividades no computador devem ser, segundo Clements (2002a) e
0s proprios educadores participantes no estudo, integradas com outras actividades e ndo
realizadas de forma isolada. Assim, as actividades que propusemos as crian¢as nesta
investigacdo ndo decorreram da forma que aconteceria numa utilizagdo em contexto de

sala de actividades, o que podera limitar a interpretacéo do estudo.
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Por outro lado, o factor novidade podera ter tido algum impacto na motivacdo das
criangas para a utilizagdo dos videojogos. Como refere Amante (2004), a introducéo do
computador na sala de actividades causa um entusiasmo inicial em relagdo a sua
utilizacdo, que se esbate com o tempo, ocupando gradualmente o computador o seu
lugar ao lado de outras actividades, ndo se sobrepondo a estas. Deste modo, uma
utilizagcdo continuada dos videojogos poderia evidenciar padrfes interactivos distintos

daqueles que observamos.

No entanto, consideramos que as evidéncias que apresentdmos podem constituir um
conjunto de indicagfes sobre o potencial pedagdgico dos jogos de computador para a
educacao pré-escolar. Sendo esta investigacdo um estudo de caso, ndao pretende por este
motivo generalizar as respectivas conclusdes a outras situacdes (Stake, 1995). Contudo,
acreditamos que as nossas observacdes e interpretacdes contribuem para a compreensdo

da questdo que colocamos inicialmente.

Diversas investigacfes tém evidenciado que a utilizacdo das novas tecnologias pode
contribuir para a aprendizagem das criangas, nomeadamente na area da matematica
(Marti, 1992; Clements, 2002a; Amante, 2007). Por outro lado, McFarlane et al. (2002)
destacam que os videojogos promovem aprendizagens em diversas areas. Nesta
investigacdo constatdmos, em linha com estas investigacdes, que a utilizacdo de
videojogos pelas criancas em idade pré-escolar promove a colaboracdo entre as
criangas, a discussdo sobre as actividades realizadas através dos jogos, tornando
explicitas as accdes a realizar na resolugdo de problemas, sendo assim estas acc¢des fruto

de uma reflexdo sobre o problema.

No dominio do e-learning, tem sido dada recentemente muita aten¢do aos ambientes de
aprendizagem virtuais. Muitas instituicGes disponibilizam materiais e ferramentas de
aprendizagem e comunicagdo através destes ambientes virtuais, que se configuram
como espagos sociais e colaborativos, onde os aprendentes sdo actores activos
(Dillenbourg, 2000). Estas caracteristicas sdo partilhadas pelos bons videojogos, que,
como refere Gee (2003), encorajam uma aprendizagem activa e critica e ndo passiva.
Deste modo, com base nas evidéncias que referimos sobre o potencial pedagdgico dos
videojogos, podemos sublinhar que estes, desde que desenhados segundo principios
pedagdgicos adequados, constituem um bom ambiente de aprendizagem virtual. Por
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outro lado, os ambientes de aprendizagem virtuais permitem também a integracdo de
videojogos nas suas ferramentas de aprendizagem, podendo estes ser associados a

outros materiais relacionados®.

E importante referir a questio da equidade, que é um principio basico do nosso sistema
educativo, como prevéem a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) e a Lei-Quadro
da Educagdo Pré-Escolar (1997). O acesso as novas tecnologias ndo € igual para todas
as criangas e, como pudemos observar, ha criangas que nunca tiveram contacto com um
computador enquanto para outras este € visto como um objecto do dia-a-dia.
Entendemos que a educacdo pré-escolar deve também ter o papel de tornar acessivel a
todas as criangas estas tecnologias, que fazem parte integrante, e cada vez mais
importante, da nossa sociedade. O uso dos videojogos na educacdo pré-escolar pode
assim ser um meio de tornar o computador numa ferramenta amigavel para todas as

criangas.

Por outro lado, cremos que evidenciamos alguns aspectos que poderdo influenciar e
condicionar a implementacdo de videojogos no contexto pré-escolar. No que diz
respeito a organizacdo do ambiente educativo, entendemos que os computadores
deverdo estar situados na sala de actividades, facilmente acessiveis as criangas, do
mesmo modo que outras actividades e materiais. As actividades realizadas no
computador deverdo estar integradas no curriculo, como sugerem Ponte (2002) e
Clements (2002a). As criangas preferem e beneficiam da utilizacdo do computador a
pares ou em grupos de trés, o que potencia a colaboracdo e envolvimento na actividade,

principalmente se o seu nivel de conhecimento do computador for semelhante.

A formagdo dos educadores e dos auxiliares na area das novas tecnologias e, em
particular, na utilizacdo de videojogos é essencial, como também é sugerido por Ponte
(2002). De facto, a presenca de um adulto por perto quando as criancas estdo no
computador é essencial, factor também destacado por Amante (2004). O educador deve
tambeém ter a formacdo adequada que lhe permita seleccionar videojogos apropriados

para utilizar no contexto pré-escolar.

! posteriormente ao final deste estudo, a investigadora desenvolveu um videojogo sobre a temética dos
polindmios, que utilizou nas suas aulas do 8° ano. Este jogo foi colocado na plataforma Moodle da escola
e os alunos puderam joga-lo, a partir das suas casas, complementando assim o seu estudo sobre esta
unidade.
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5 Recomendagoes para futuros estudos

A investigacdo que realizdmos sugere-nos algumas linhas de investigacdo que poderao

ser exploradas em futuros estudos.

Por um lado, € importante perceber de que forma se poderd integrar a realizacdo de
actividades com videojogos na vivéncia de uma sala de actividades e ndo apenas de uma
forma isolada, como fizemos nesta investigagdo. Como referimos anteriormente, a
utilizacdo dos videojogos deverd ser integrada nas restantes actividades e é neste
contexto que, em ultima analise, importa ser estudada. Do mesmo modo, é importante
estudar de que forma a utilizacdo dos videojogos podera ser planificada pelo educador
ao longo do ano lectivo, e que impacto nas aprendizagens tera esta utilizagdo regular.

Por outro lado, ha a necessidade de reflectir sobre a adequabilidade da utilizacdo de
videojogos nos niveis educativos subsequentes. Nestes, a existéncia de um curriculo
confere ao professor menos liberdade na introducéo de estratégias alternativas, o que
podera criar problemas adicionais na implementacdo dos videojogos em contexto
educativo. Para além disso, nos niveis educativos mais avancados, 0 caracter mais
especifico e mais técnico das aprendizagens, nomeadamente da matematica, deixa
antever uma maior dificuldade na seleccdo de videojogos adequados para a

aprendizagem.

Finalmente, é oportuno averiguar se 0s bons resultados que se verificaram na utilizacdo
de videojogos na area da matematica, também se podem estender a outras areas, em
particular na leitura e na escrita. Acreditamos que a investigacao destas questdes, aliada
ao envolvimento dos educadores na procura de novas estratégias de envolvimento das
criangas na aprendizagem, podera trazer um manifesto beneficio para a educagédo pré-

escolar.
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Anexos

1 Guiao da Entrevista aos Educadores

GUIAO DA ENTREVISTA AOS EDUCADORES

Anos de experiéncia na educacgao pré-escolar:

1. Qual a sua posicdo em relacdo as novas tecnologias (em particular em relagdo aos

computadores e ao uso de software)? Sente-se a vontade com as novas tecnologias?

2. Na sua formacdo académica teve algum contacto com a tematica dos jogos de
computador como ferramenta de aprendizagem? Como foi essa formacdo? Sente
necessidade de mais formacdo em relacdo a esta tematica? Ha accbes de formacéo

sobre este assunto?

No caso de a resposta ser negativa perguntar se a tematica dos jogos em geral foi

abordada.

3. Jaalguma vez utilizou jogos de computador na sala de aula? Se sim, descreva essa
utilizacdo e o modo como as criangas reagiram. Refira alguns exemplos. No caso
de ja ter usado perguntar de quem foi a ideia. Como € que adquiriram o material

informatico desta escola?

4. Gostaria de utilizar (com mais frequéncia) jogos de computador na sala de aula?




10.

11.

12.

13.

Pensa que seria viavel uma utilizacdo regular de jogos de computador na sala de

aula?

Que constrangimentos se poderiam fazer sentir?

Encontra nesta escola em particular condi¢cdes que facilitem ou dificultem essa

utilizagéo?

De que forma poderia ser feita a integracdo dos jogos de computador na sala de
aula?

No caso de ja o ter feito perguntar como foi feita essa integracdo. Interfere com o
resto das actividades? Precisam de um espaco proprio, mais isolado ou ndo? Jogam

mais de manhd ou a tarde?

Em que é que a utilizacdo dos jogos de computador na sala de aula beneficiaria a
aprendizagem? Em relacdo a outros materiais traz vantagens? Quais e em que

casos? Por exemplo...

E poderia trazer algum prejuizo? Quando usou causou algum problema, antevé

algum problema?

Nota diferencas nas atitudes das criancas quando estdo em frente ao computador?
Em caso afirmativo, descreva-as. No caso dum jogo que se refira a uma mesma
actividade que possa ser feita na sala. A personalidade das criancas ndo se altera e

interagem da mesma forma com 0s seus pares.

Que software educacional é que conhece, adequado a estas faixas etarias? A Joana
emprestou-me Vvarios jogos que usam. Qual deles é que usou com mais frequéncia.

Conhece outro que nédo tenha usado na escola?

Considera que o software existente no mercado é adequado as necessidades da

educacdo pré-escolar? Acha que ainda falta mais software?




Questionario aos pais

QUESTlONARlO AQOS PAIS
Parte |
Idade do seu filho: 4 anos L1  5anos ] 6 anos [

O seu filho costuma jogar videojogos em casa? Sim [1  N&o [
Se respondeu Ndo pode passar a parte Il do questionario.

Quantas horas por semana?
Onde costuma o seu filho jogar? (Pode assinalar mais do que uma opcao)

Computador L1  Consola de jogos [

Como costuma o seu filho jogar? (Pode assinalar mais do que uma op¢ao)

Sozinho [ Com outras criancas [] Com o pai [ Com a mae [ Outros
adultos []
Quantos videojogos tem em casa? 1-5[] 5-10[ Maisde 10 [J
Indique os principais videojogos jogados pelo seu filho:
Quem escolhe os videojogos jogados pelo seu filho?
Parte Il
Afirmagdo Discordo Discordo Nao Concordo Concordo
totalmente concordo totalmente
nem
discordo

Conhego bem os videojogos para a faixa etdria
do meu filho disponiveis no mercado.

Existem videojogos com valor pedagdgico para a
idade do meu filho.

Existem videojogos que poderdo contribuir para
a aprendizagem da matematica.

Os videojogos sdao muito prejudiciais para as
criangas.

Os videojogos podem ser Uteis na aprendizagem
desde que sejam usados de uma forma
moderada

Os videojogos isolam as criangas.

Os videojogos sdo mais uma forma de
entretenimento do que de aprendizagem.

Os videojogos exigem pouco raciocinio por parte
das criangas.

A sociedade do futuro sera uma sociedade
tecnoldgica e considero que é benéfico para o
meu filho ter contacto com os videojogos desde
esta idade.

A escola ndo é o local indicado para as criangas

jogarem videojogos.




Respostas aos inquéritos

Respostas
Questdes 1 21314 5 6 7 8 9 10| 12
1 Idade 6 5(5]5 5 5 5 6 4 4| 5
2 Joga em casa 1 0(0]O 1 0 1 0 1 o 1
3 Horas 5,5 1,0 8,0 8,0 2,0
4 Computador 1 1 1 1 1
Consola 1 1 0] 0 0
Sozinho 1 0 1 1 1
Com outras
criancas 1 0 0 1 0
5 Com o pai 0 0 1 1 0
Com a méae 0 1 0 1 0
Outros adultos 0 0 0 0 0
6 Quantos 1 1 2 2 0
Vestir e
Noddy, Chessmaster, .despir
S Desporto Dia de Lego Star princesas,
J F.>r|nc.|pa|s e Surf, Wars, Harry Super
videojogos - . Potter, Crazy Mario,
estratégia Ratatui, . .
Fifa08 Machines, Sonic,
Civilization IV Jogos de
memoaria
Ele, com ~
8 Quem escolhe | a ajuda A(;ns:i € Pai Filho e pais
dos pais
9 Conhecgo 1 210]-2 1 -2 2 -2 0 -1 O
10 Existem bons 1 211|2 1 1 2 2 2 0 1
Existem bons
11 para a 2 1 2 1 0 2 2 2 o 2
matematica
12 Prejudiciais -1 2(0]0 -1 -1 0 -2 -2 1| 1
13 |Yteisdeforma) 2lol2]| 2 |1 2 2 2 0| 1
moderada
14 Isolam 1 oO[-1]|]0 -1 1 -1 0 -2 1| 1
15 |Entretenimento 0 0O]1]-1 -1 1 0 -1 -2 o 1
16 Pouco S al 2 |4 2 1 2 o| 2
raciocinio
17 tigﬁﬁgg‘z‘; 1 111 R 1 2 2 1|1
18 N&o na escola 0 110 -1 0] 1 0] -1 -2 0] -1
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