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Resumo 

A aprendizagem é o processo pelo qual um sujeito desenvolve competências e 

conhecimentos (Souza & Souza, 2019). Este processo ocorre, maioritariamente, nas escolas 

através de um método de ensino-aprendizagem que está em constante atualização. 

Considerando a presença das novas tecnologias na vida das crianças e em especial o impulso 

que o aparecimento da pandemia Covid-19 deu neste sentido (Sewall, et. al., 2021) dado que, 

estas adquiriram um papel fulcral no processo de adaptação escolar. Desta forma, este estudo 

procurou explorar potenciais diferenças na aquisição de competências linguísticas, 

matemáticas e cognitivas comparando dois métodos de ensino-aprendizagem distintos 

(atividades educativas digitais vs atividades em papel) e o papel da motivação para o uso das 

novas tecnologias, em crianças do 1ºciclo. 

Neste estudo participaram 36 crianças (55,6% sexo masculino; M idade = 8,97; DP = 0,85) 

que realizaram, em dois momentos distintos, um conjunto de atividades, escolares e cognitivas, 

em papel e, posteriormente, atividades semelhantes em formato digital. Em geral, os resultados 

deste estudo demonstram um efeito positivo das atividades digitais nas competências avaliadas, 

assim como, uma relação positiva entre a motivação para o uso das novas tecnologias e o 

desempenho nas atividades digitais.  

Ainda assim, considera-se importante a realização de mais estudos sobre esta temática, 

nomeadamente com uma amostra maior e mais abrangente, para concluir se esta é uma 

ferramenta que possa, ou não, ser incluída no método de ensino. Uma vez que também se 

avaliaram funções cognitivas e que os resultados demonstram o benefício do uso dos meios 

digitais, seria interessante perceber se este tipo de ferramenta poderia ser utilizado em crianças 

com perturbações do neurodesenvolvimento (p.e.: PHDA). Deste modo, espera-se que este 

estudo sirva de ponto de reflexão sobre a necessidade de reconhecer o potencial das novas 

tecnologias no ensino de crianças, contribuindo, ainda, para um melhor conhecimento sobre 

uma área ainda pouco investigada. Estes resultados podem guiar professores que procurem 

métodos mais atuais, adotando os meios digitais, não só como forma de auxiliar no ensino de 

determinadas competências, mas, também, como forma de avaliar as mesmas.  

 

PALAVRAS-CHAVE: Atividades digitais; Aprendizagem; Atenção; Concentração; 

Motivação Intrínseca; Velocidade de Processamento. 
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Abstract 

Learning is the process by which a subject develops skills and knowledge (Souza & Souza, 

2019). This process occurs mostly in schools through a teaching-learning method that is 

constantly being updated. Considering the presence of new technologies in children's lives and 

especially the boost that the emergence of the Covid-19 pandemic gave in this regard (Sewall, 

et. al., 2021) given that, these have acquired a central role in the school adaptation process. 

Thus, this study sought to explore potential differences in the acquisition of linguistic, 

mathematical and cognitive skills by comparing two different teaching-learning methods 

(digital educational activities vs. paper-based activities) and the role of motivation for the use 

of new technologies in primary school children. 

In this study, 36 children participated (55.6% male; M age = 8.97; SD = 0.85) who 

performed, at two different times, a set of school and cognitive activities on paper and, 

subsequently, similar activities in digital format. In general, the results of this study show a 

positive effect of digital activities on the skills assessed, as well as a positive relationship 

between the motivation to use new technologies. 

Still, it is important to conduct further studies on this topic, particularly with a larger and 

more comprehensive sample, to conclude whether or not this is a tool that can be included in 

the teaching method. Since cognitive functions were also evaluated and the results show the 

benefit of using digital media, it would be interesting to understand if this type of tool could be 

used in children with neurodevelopmental disorders (e.g.: ADHD). Thus, it is hoped that this 

study will serve as a point of reflection on the need to recognize the potential of new 

technologies in children's education, while also contributing to a better knowledge about an 

area that is still under-researched. These results may guide teachers who seek more current 

methods, adopting digital media not only as a way to assist in teaching certain skills, but also 

as a way to assess them.  

 

 

 

KEY WORDS: Digital Activities; Learning; Attention; Concentration; Intrinsic Motivation; 

Processing Speed. 
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Introdução  

Nos tempos que correm, é cada vez mais natural e inevitável a presença das novas 

tecnologias na vida de toda a população, nomeadamente nas crianças e nos adolescentes. Esta 

geração, é considerada “nativa digital”, uma vez que são grandes utilizadores da Internet, 

através de vários dispositivos como: computador, telemóvel, tablet, entre outros (Soroya, et. 

al., 2021). Com o aparecimento da pandemia do Covid-19, denotou-se um aumento da 

utilização destes instrumentos, o que, também, pode ser justificado pelas aulas online (Sewall, 

et. al., 2021). 

Relativamente à aprendizagem das crianças, em específico, do 1º ciclo, um estudo 

qualitativo realizado pelo Conselho Nacional de Educação (CNE) em 2021, mostrou que, as 

dificuldades de aprendizagem aumentaram, segundo relatos de professores (Conselho nacional 

de educação, 2021). 

Como tal, a presente proposta de investigação procura o “melhor dos dois mundos”, uma 

vez que investiga a possibilidade de ser utilizada a tecnologia em contexto educacional, como 

forma de explorar a influência das atividades educativas digitais, e a relação com a motivação 

para o seu uso das novas tecnologias, nas competências linguísticas, matemáticas e no 

funcionamento cognitivo (atenção, concentração e velocidade de processamento). 

As atividades educativas digitais são vistas como uma possível ferramenta passível de ser 

utilizada em sala de aula como forma de contribuir para a aprendizagem dos alunos 

(Vanbecelaere, et. al., 2020). Uma vez que muitos dos jovens usam os recursos digitais de 

forma prolongada nas restantes áreas de vida, espera-se que a adaptação para o contexto 

educacional não seja um problema (Oliveira & Joaquim, 2020).  

A atenção é vista como um pré-requisito para a aquisição de novas aprendizagens, bem 

como, para a interação entre as pessoas e os ambientes ao redor (Walda, et. al., 2021). Este 

processo cognitivo pode ser definido como a capacidade que um sujeito tem para concentrar as 

suas atividades mentais numa determinada tarefa, permitindo, de entre vários estímulos, focar 

naqueles que serão analisados (Wetzel, et. al., 2021). Por outro lado, a concentração é vista 

como a habilidade de focar a atenção e o pensamento numa determinada tarefa, durante um 

período de tempo (Clark, et. al., 2021). Estudos realizados mostram que a utilização de novas 

tecnologias, promove o desenvolvimento da atenção e concentração em crianças (Liu, et. al., 

2021). 
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Neste contexto é também importante destacar a velocidade de processamento que diz 

respeito à capacidade que a pessoa tem em manter o foco na realização de tarefas que, 

normalmente, requerem alguns níveis de atenção, determinando a eficiência com que o sujeito 

utiliza as suas funções cognitivas, durante um intervalo de tempo (Kramer, et. al., 2020; 

Shanahan, et. al., 2006). Quanto à relação entre esta variável e os jogos educativos digitais, 

esta é, aparentemente, uma relação positiva, tendo em conta vários estudos (Hisam, et. al., 

2018; Ramos, et. al., 2019).  

No tocante à motivação, este processo é visto, na literatura, como aquilo que leva a pessoa 

a agir, pensar e a melhorar ao conduzir o comportamento para a satisfação das necessidades 

(Howard, et. al., 2021). A motivação está constantemente associada ao processo de 

aprendizagem, sendo que, através dela os alunos conseguem obter resultados mais positivos, 

atingindo um desempenho académico mais satisfatório (Martinelli & Genari, 2009).  

Tal como evidenciado na literatura, o uso de novas tecnologias no contexto escolar é 

crescente e pode ter efeitos positivos nas várias competências (cognitivas, sociais, etc) das 

crianças. Há evidência que ressalta os potenciais benefícios do uso das novas tecnologias no 

contexto escolar (Callaghan et. al., 2018). 

Tendo em conta a revisão literária podemos constatar que, em Portugal, ainda existe um 

longo caminho quanto a esta temática, pois os estudos/artigos publicados são escassos. 

Especificamente, no contexto nacional são realizados estudos que mostram a influência das 

novas tecnologias em alguns processos psicológicos, mas não em contexto educacional. Os 

estudos existentes que revelam a influência das novas tecnologias na aquisição de novas 

competências, não realizam a comparação entre o tradicional (papel e lápis) e o digital, daí 

considerar que este estudo se destaca nesse aspeto. Desta forma, este artigo pode ser pertinente, 

sendo que, procura dar um contributo quanto à compreensão destas variáveis e a influência 

entre elas, destacando o papel promotor de competências que o uso das novas tecnologias pode 

ter. Sendo o seu uso um fenómeno em crescendo acentuado agora pela questão pandémica, é 

vital entender a sua influência no funcionamento cognitivo e desempenho escolar e assim, 

promover e estender o seu uso, para o contexto educacional. 
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Capítulo 1 – Aprendizagem 

1.1. Aprendizagem  

A aprendizagem pode ser definida como um processo dinâmico que ocorre da interação da 

pessoa com o ambiente que a rodeia. Esta interação permite a aquisição de competências, 

derivadas da iniciativa e interesse do sujeito, como resposta aos estímulos externos (Souza & 

Souza, 2019). De forma mais resumida, Pinzón e Mera (2020) definem a aprendizagem como 

a adquisição de conhecimentos e competências, quer através do estudo, ensino ou da 

experiência de vida.  

Dado que nesta dissertação se aborda o tema do ensino-aprendizagem dos alunos, é crucial 

ter em conta os contributos da Psicologia da Aprendizagem.  

1.2. Psicologia da Aprendizagem 

A Psicologia da Aprendizagem é uma área de estuda da Psicologia que se debruça sobre a 

compreensão de fatores (ex.: motivação/desmotivação escolar, perceção de autoeficácia, locus 

de controlo no aprender) que influenciam os processos de aprendizagem (Freire, 2009). A 

compreensão dos processos de aprendizagem, tal como do desempenho em determinadas 

tarefas depende de vários fatores: (a) cognitivos e emocionais (e.g. crenças sobre a capacidade 

de aprender; perceção de autoeficácia), (b) motivacionais (e.g. motivação intrínseca ou 

extrínseca) e (c) metacognitivos (e.g. reflexão e controlo sobre as estratégias e processos de 

aprendizagem) (Lourenço & Paiva, 2010). Estes fatores podem condicionar ou favorecer o 

processo de aprendizagem, para além das capacidades técnicas ou aptidões da criança (Freire, 

2009). 

Os contributos desta área da Psicologia permitem o aperfeiçoamento do método de ensino 

e no desenvolvimento de metodologias pedagógicas com o objetivo de enriquecer o processo 

de ensino e de aprendizagem, assim como, de “combater” as dificuldades de aprendizagem 

(Silva & Pumariega, 2022). Para além disso, a Psicologia da Aprendizagem fornece 

conhecimentos sobre o funcionamento e desenvolvimento “normal” do ser humano, assumindo 

também um papel importante na reintegração e apoio em casos onde uma determinada pessoa 

se distancie deste padrão de normalidade (Netto & Costa, 2017). Como tal, o foco da Psicologia 

da Aprendizagem é o indivíduo e o seu desenvolvimento intelectual, tendo como propósito o 

fornecimento de estratégias inovadoras para o ensino e aprendizagem (Pinto, 2003). Esta área 
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da Psicologia, além do seu contributo para a educação, permitiu que a aprendizagem passasse 

a ser estudada por uma ciência (Netto & Costa, 2017). 

1.3. Fatores que afetam a aprendizagem 

Relativamente aos fatores cognitivos, a literatura evidencia a importância da memória 

(Pinzón & Mera, 2020), das funções executivas (Molfese, et. al., 2010), da linguagem (Hungi, 

et. Al., 2018), atenção e concentração (Keller, et. al., 2020), da velocidade de processamento 

(Gordon, et. al., 2018) e da motivação (Santos et., al., 2018). De entre as funções cognitivas 

anteriormente referidas, destacamos a atenção, concentração e a velocidade de processamento, 

assim como a motivação, que serão tratadas, de forma mais minuciosa, neste estudo. 

1.3.1. Atenção e Concentração 

A cada instante, o Homem é bombardeado com inúmeros estímulos sensoriais, sendo, 

portanto, fundamental selecionar aqueles que de alguma maneira são pertinentes e, em 

contrapartida, desvalorizar os demais (Glozman & Nemeth, 2020). De acordo com Luria 

(1981), a atenção tem propriedades direcionais e seletivas, viabilizando a vigilância em relação 

ao que acontece ao nosso redor, a resposta aos estímulos relevantes e a inibição àqueles que 

não correspondem aos nossos interesses, intenções ou necessidades imediatas. Caso não 

existisse esta seleção da informação percetiva, a sua porção seria tanta e, de tal maneira, 

desorganizada que seria capaz de inviabilizar a efetuação de qualquer tarefa (Glozman & 

Nemeth, 2020).  

Como tal, neste estudo, considera-se a atenção como um processo cognitivo que possibilita 

controlar e orientar o processamento neuronal, no que diz respeito a estímulos (visuais, 

auditivos ou relacionados a outro sentido) externos ou internos, permitindo, assim, uma 

capacidade delimitada e seletiva dos estímulos ou particularidades (Schindler & Bublatzky, 

2020). Em relação à concentração, este construto pode ser definido como a capacidade da 

pessoa em se focar numa exata ação ou objeto, num dado período de tempo (Abdollahipour, et. 

al., 2017).  

A atenção atua como um filtro para informações irrelevantes, uma vez que, os aspetos para 

os quais atribuímos significados e retemos na nossa consciência, são temas para os quais 

escolhemos conceder atenção, por considerarmos significativos (Feldmann-Wüstefeld & 

Vogel, 2019). Estas questões para as quais prestamos atenção podem ser colocadas em prática, 

de forma mais precisa, compreendidas com mais clareza e, ainda, lembradas mais nitidamente 
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(Harvey, 2019). Deste modo, a atenção tem um papel fulcral no processo de aprendizagem, 

uma vez que, qualquer conhecimento, requer, inicialmente, uma seleção de informação que se 

realiza através dos órgãos sensoriais, para, mais tarde, ser “guardada” na memória (Boell, et. 

al., 2017). 

Tendo em conta a literatura, podemos distinguir dois tipos de teorias que procuram explicar 

como são selecionados os estímulos: a Teoria da Seleção Inicial, que considera que os 

estímulos que chegam, pelo sistema sensorial, podem ser selecionados sem, antes, serem 

totalmente examinados e a Teoria da Seleção Tardia  que, contrariamente à anterior, revela que 

os estímulos passam por um processo de análise com o objetivo de explorar características e 

significações para, posteriormente, serem preferidas as informações, desse mesmo estímulo, 

mais significativas, passando, por fim, por um tratamento detalhado pelas áreas corticais 

(Makovski, Hommel & Humphreys, 2014). Também são destacados dois modelos atencionais, 

o modelo de filtro de Broadbent e modelo de filtro hierárquico de Treisman, descritos em 

seguida. 

1.3.1.1. Modelo de Filtro de Broadbent  

Foi uma das primeiras teorias a relacionar fenómenos psicológicos a conceitos de 

processamento de informações da ciência da computacional. A metáfora do computador para 

a mente, que se tornaria tão dominante nas décadas subsequentes, foi fortemente sugerida com 

uma analogia entre os limites de atenção dos humanos e os limites das unidades centrais de 

processamento dos computadores. Esta teoria foi traduzida num simples diagrama de fluxo, 

que foi o precursor de muitos "modelos de caixa" na psicologia cognitiva e, mais tarde, na 

neuropsicologia cognitiva. 

Broadbent concebe dois estágios qualitativamente diferentes e sucessivos de 

processamento percetivo. No primeiro estágio, as propriedades "físicas", isto é, mais 

superficiais, são extraídas de todos estímulos recebidos paralelamente. Na segunda etapa, 

propriedades psicológicas mais complexas, que vão além de simples características físicas, são 

extraídas, de acordo com o grau motivacional associado aos estímulos. Este segundo estágio 

foi considerado mais limitado de capacidade, de modo que é incapaz de lidar com todas as 

informações recebidas de uma só vez quando há diversos estímulos (tendo, portanto, de 

processá-los em série, em vez de em paralelo). Um filtro seletivo protege o segundo estágio de 

sobrecarga, transferindo para este apenas os estímulos que possuem determinada propriedade 

física, de entre os já extraídos para todos os estímulos do primeiro estágio (Broadbent, 1958). 
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1.3.1.2. Modelo de filtro hierárquico de Treisman 

Treisman (1964) propôs uma revisão de Broadbent, a fim de acomodar a evidência 

psicológica de que estímulos aparentemente não atendidos às vezes são processados mais 

profundamente do que o esperado. Ela propôs que os estímulos não atendidos são “atenuados” 

em vez de completamente filtrados e descartados. No presente modelo, o segundo estágio 

recebe alguns inputs de estímulos tanto não assistidos como assistidos, mas estes são menos 

relevantes do que os estímulos atendidos. Deste modo, eles podem ser tão ténues que não sejam 

suficientes para a extração das propriedades mais abstratas. No entanto, em casos excecionais, 

essa fraca entrada pode ser suficiente para a identificação da informação. Na teoria de 

Treisman, isso pode surgir porque o ser humano está preparado para detetar estímulos 

pessoalmente significativos. 

A posição sofisticada de Treisman estabeleceu um precedente para muitas ideias que mais 

tarde provariam ser essenciais para a psicologia cognitiva. 

1.3.1.3. Tipos de atenção  

Sohlberg e Mateer (2001) desenvolveram uma abordagem funcional da atenção que tem 

em consideração diversos modelos neurocognitivos. As autoras descrevem aspetos 

fenomenológicos dos processos atencionais num dos modelos mais completos sobre a receção 

da informação. O modelo é hierárquico e cada nível requer o correto funcionamento do nível 

anterior, assumindo que cada componente é mais complexa do que a que a precede: 

- Arousal: Também conhecido como estado de alerta, é a capacidade de estar e manter-

se desperto. Implica o seguimento de estímulos e ordens. É a ativação geral do 

organismo humano.  

- Atenção focada: Capacidade de focar a atenção em estímulos visuais, auditivos ou 

táteis. Não valoriza o tempo de fixação nos estímulos, mas apenas se o indivíduo 

consegue ou não os atender.  

- Atenção sustentada: Capacidade de manter uma resposta de forma consistente durante 

um período de tempo prolongado. Divide-se em dois subcomponentes: falamos de 

vigilância quando a tarefa é de deteção e concentração; o segundo é a noção de controlo 

mental e memória operativa, em tarefas que implicam a manutenção e manipulação 

mental ativa da informação. 
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- Atenção seletiva: Capacidade de selecionar, entre várias possibilidades, a informação 

relevante a ser processada ou o esquema de ação apropriado, inibindo a atenção a uns 

estímulos enquanto atendemos a outros, quer externos quer internos.  

- Atenção alternada: Permite transitar o foco atencional entre tarefas que implicam 

funções cognitivas diferentes, controlando qual a informação processada em cada 

momento, viabilizando a mudança rápida e fluida entre tarefas. 

- Atenção dividida: Capacidade para atender a dois ou mais estímulos ao mesmo tempo. 

É a capacidade de realizar a seleção de mais de uma informação à vez ou de mais de 

um processo ou esquema de ação simultaneamente. É o processo que permite distribuir 

os recursos atencionais por diferentes tarefas ou requisitos de uma mesma tarefa. Pode 

exigir a mudança rápida entre tarefas ou a execução de forma automática de alguma 

delas.  

1.3.2. Velocidade de processamento (VP) 

Outro aspeto relevante neste âmbito prende-se à velocidade de processamento (VP) que 

pode ser definida como o tempo que um sujeito leva para compreender, processar e dar 

resposta, de forma eficiente, a um determinado estímulo (Forchelli, et. al., 2022). Por outras 

palavras, VP refere-se à rapidez e eficiência de um indivíduo para realizar uma determinada 

tarefa num período de tempo (Baune, et. al., 2014). Por último, Grizzle (2011) considera que a 

velocidade de processamento é a capacidade para efetuar atividades básicas e automáticas, que 

requerem atenção e concentração, de forma rápida e eficiente. Para Schelini e Wechsler (2006), 

o ato de não prestar atenção e não se concentrar na tarefa pode originar uma velocidade de 

processamento mais baixa, o que compromete a realização de tarefas consideradas simples. As 

crianças que apresentam baixa velocidade de processamento, por norma, não conseguem 

prestar atenção, por não conseguirem acompanhar o ritmo, por exemplo, das aulas (Shanahan, 

et. al., 2006). A avaliação deste construto é baseada na velocidade, psicomotora e mental, para 

concluir atividades de forma precisa (Kramer, et. al., 2020). 

Tendo em conta evidências de investigações realizadas sobre este conceito, acredita-se que 

a velocidade de processamento está associada a um bom funcionamento cognitivo, que está 

relacionado com uma melhor aprendizagem (Cardoso, 2018), uma maior capacidade de leitura 

(Capovilla, et. al, 2004), melhores competências para a resolução de problemas de aritmética 

(Formoso, et. al, 2018), e desenvolvimento mais rápido da linguagem (Rose, et. al., 2009). 
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Outras competências que advêm de maiores níveis de velocidade de processamento são a 

memória de trabalho e o raciocínio indutivo (Tourva, Spanoudis & Demetriou, 2016).  

Assim, tal como apresentado na literatura, acredita-se que, baixos níveis de velocidade de 

processamento, são um fator de risco para o desenvolvimento de dificuldades de aprendizagem 

(Geary, 2011). Deste modo, alguns autores consideram a VP como um elemento importante 

para definir a inteligência geral, uma vez que esta se refere à competência do cérebro em 

processar os conteúdos que lhe chegam (Corso & Assis, 2020; Passolunghi & Lanfranchi, 

2012). Alguns estudos que sustentam estas ideias são, por exemplo, os estudos realizados por 

Braaten, et. al. (2020), com 751 jovens entre os 6 e os 21 anos, e por Corso e Assis (2020), com 

60 alunos do 5º ao 7º ano, onde evidenciam a influência direta e indireta, através da 

interferência na memória de trabalho, da velocidade de processamento no desempenho 

académico dos vários alunos. Os autores demonstraram essa influência em várias áreas como 

aritmética, leitura e escrita, concluindo que os alunos que demoraram menos tempo (maior 

velocidade de processamento) a realizar algumas atividades são os alunos que apresentam 

menos dificuldades. 

1.4. Teorias e Abordagens da aprendizagem 

No âmbito deste trabalho serão tidas em conta algumas das principais teorias e abordagens 

da Psicologia da Aprendizagem. Deste modo, destacamos a (1) Teoria do Desenvolvimento 

Cognitivo de Jean Piaget na caracterização de desenvolvimento típico das crianças, (2) 

Aprendizagem por Transmissão (Santos & Praia, 1992), (3) Aprendizagem sem erros (Terrace, 

1963), (4) Teoria Sociocognitiva (Bandura, 1977), (5) Abordagem da Aprendizagem de Bruner 

(Bruner, 1969). 

1.4.1. Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Jean Piaget  

Esta teoria foi elaborada em 1976 por Piaget, através da observação direta do 

desenvolvimento dos seus próprios filhos, e tinha como objetivo explicar a sua visão sobre o 

desenvolvimento cognitivo de uma criança (Lourenço, 2016). Piaget acreditava que a 

organização e interpretação das informações recebidas através da interação com o ambiente 

físico e social, permitiam a elaboração e desenvolvimento de esquemas mentais (Sanghvi, 

2020). Um esquema mental pode ser definido como um conjunto de representações mentais 

que permite organizar o conhecimento, entender o ambiente que nos rodeia e, ainda, dar 

resposta a determinados acontecimentos. À medida que as crianças vão crescendo, o conjunto 
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das suas representações mentais também vão sofrendo alterações que refletem o próprio 

desenvolvimento cognitivo cada vez mais complexo (Lourenço, 2016). 

Outros conceitos básicos desta teoria, são a assimilação e acomodação. A assimilação 

refere-se ao processo cognitivo pelo qual as crianças associam novas informações a esquemas 

pré-existentes (Sipec, 2017). Por outro lado, a acomodação diz respeito à reestruturação dos 

esquemas existentes, de maneira que estes incluam novas informações percecionadas (Sipec, 

2017) 

Estes dois processos têm um papel importante no desenvolvimento dos esquemas mentais, 

uma vez que, através deles, o conhecimento do mundo exterior pode ser internalizado, assim 

como, no processo de adaptação (Lourenço, 2016). A adaptação é a capacidade da criança em 

adaptar e desenvolver os seus esquemas, com base na experiência e interação com o meio 

envolvente (Piske, et. al., 2017). 

Baseando-se nestes pressupostos, Piaget acreditava que o desenvolvimento cognitivo da 

criança se poderia dividir em quatro estágios sugerindo, que a criança progredia de forma 

progressiva e linear de estágio em estágio, quando esta atingia um nível de maturidade 

adequado. Como tal, os quatro estágios propostos na Teoria do Desenvolvimento Cognitivo 

são: (1) Estágio Sensório-motor (nascimento – 2 anos), (2) Estágio Pré-Operacional (2 – 7 

anos), (3) Estágio Operacional Concreto (7 aos 11 anos) e (4) Estágio Operacional Formal 

(Maiores de 11 anos) (Sanghvi, 2020). Enquanto processo ao longo da vida, a aprendizagem 

pode ter lugar em diferentes estágios de desenvolvimento (Lourenço, 2016). Neste caso 

específico e uma vez que este trabalho se debruça numa população mais jovem (crianças com 

idades entre os 8 e os 10 anos) é relevante compreender o funcionamento cognitivo 

característico desta faixa etária. Como tal, será abordado de forma mais pormenorizado o 

Estágio Operacional Concreto, uma vez que é o estágio em que a amostra deste estudo se 

encontra. 

Estágio Operacional Concreto 

Este estágio caracteriza-se pelo desenvolvimento do pensamento lógico e pela 

descentralização, ou seja, pela capacidade das crianças em se focarem em várias 

particularidades de um estímulo (Babakr et. al., 2019). Nesta fase as crianças passam a utilizar 

mais a lógica dedutiva, tornando-se também, mais altruístas (Kesselring & Müller, 2011), 

resolvem problemas mais complexos de forma autónoma, apreendem o conceito de 

reversibilidade que consiste em perceber que algumas transformações que acontecem podem 
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ser revertidas (Babakr, et. al., 2019) e, ainda, compreendem relações de causa e efeito (Talat, 

et. al., 2013) 

Para além das competências relatadas, nestas idades as crianças adquirem maior noção de 

conceitos associados ao tamanho (grande, pequeno, maior e menor), forma (quadrado, circular, 

triangular), peso (pesado, leve), valor (caro, barato) dos objetos conseguindo classificar os 

mesmos consoante estes conceitos/características (Osherson, 2017). Por fim, também se dá a 

aquisição da capacidade em entender a associação de conjuntos e subconjuntos, por exemplo, 

a criança consegue compreender que uma pessoa que tenha o papel de mãe, também pode ter 

o papel de irmã e/ou de tia (Babakr, et. al., 2019). 

Por fim, em relação à aprendizagem de competências matemáticas no Estágio Operacional 

Concreto, Ghazi e Ullah (2016) realizaram um estudo com crianças entre os 7 e os 11 anos, 

onde procuraram avaliar as competências que, tendo em conta a Teoria do Desenvolvimento 

Cognitivo de Piaget, as crianças adquirem nesta fase. Estes autores concluíram que os alunos 

dos 7 aos 11 anos têm competências para realizar conservação e ordenação numeral, 

reversibilidade e tarefas que impliquem raciocínio lógico. Como tal, corroboram a 

caracterização, realizada por Piaget, para o Estágio Operacional Concreto (Ghazi & Ullah, 

2016). 

1.4.2. Aprendizagem por Transmissão (Santos & Praia, 1992) 

Quanto à Aprendizagem por Transmissão (APT), esta tem como base os pressupostos da 

abordagem behaviorista, acreditando que o ensino se deve à sobreposição do papel, ativo e 

tutelar, do professor(a) perante o papel, passivo, do aluno. Isto é, o professor é responsável por 

transmitir os seus conhecimentos, enquanto o aluno deve ter a capacidade de acumular, 

armazenar e utilizar a informação (Hartman, 1963). A avaliação da aprendizagem, nesta teoria, 

é baseada nos resultados obtidos nos testes ou exames (Vasconcelos, et. al., 2003). 

1.4.3. Aprendizagem sem erros (Terrace, 1963) 

Na aprendizagem sem erros, baseada na abordagem de Skinner, o aluno é punido quando 

comete erros, devendo evitá-los, e o professor deve exigir uma nova resposta. Este tipo de 

ensino baseia-se na repetição e na demonstração de atividades, onde o aluno deve replicar 

aquilo que lhe é transmitido, de forma organizada e justificada. A avaliação é baseada nos 

resultados e nos objetivos não cumpridos, propostos para cada ano e idade (Vasconcelos, et. 

al., 2003). 
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1.4.4. Teoria Sociocognitiva (Bandura, 1977) 

Relativamente à Teoria Sociocognitiva de Bandura (1977), esta defende que a 

aprendizagem se deve à interação da criança com o meio envolvente e com as restantes pessoas 

que lá se encontram. Como tal, a aprendizagem dá-se através da imitação – observação de um 

comportamento e replicá-lo; observação – prestar atenção e reter informações perante um 

estímulo; e modelagem – observação e imitação dos outros, que permite uma aprendizagem 

social (Harinie, et. al., 2017). Nesta teoria, o aluno não só pode aprender com o professor como 

também com os seus colegas, não existindo espaço para reforço positivo (recompensa) nem 

para reforço negativo (punição), uma vez que acreditam que a recompensa ou a punição vão 

influenciar aquilo que a criança aprende (Horsburgh & Ippolito, 2018). 

1.4.5. Abordagem da Aprendizagem de Bruner (Bruner, 1969) 

Por fim, a abordagem da aprendizagem de Bruner, influenciada pela abordagem cognitiva, 

considera fundamental, para a aprendizagem, a utilização de metodologias científicas e do 

envolvimento dos alunos para a descoberta (Sipec, 2017), bem como, de um currículo em 

espiral. O currículo em espiral consiste numa metodologia de ensino que tem como objetivo a 

aquisição de novos conhecimentos de forma gradual, permitindo adquirir novos conhecimentos 

com base nos conhecimentos já consolidados. Este método, permite que os conteúdos mais 

gerais não sejam esquecidos, uma vez que estes são aprendidos uns sobre os outros, 

considerando a sua complexidade e profundidade (Gibbs, 2014). Quanto ao papel do aluno, 

Bruner acredita que este pode aprender qualquer conteúdo científico por conta própria, 

assumindo um papel central no processo de aprendizagem (Vasconcelos, et. al., 2003). Este 

autor atribui um papel importante, para o desenvolvimento intelectual, aos aspetos culturais, 

como: sexo, idade e classe social, e ainda de conhecimentos sociais que permitem a sua 

inclusão na aprendizagem escolar. Por fim, o professor, nesta abordagem, assume um papel de 

facilitador, tendo como principal função, fornecer ferramentas que permitam ao aluno o 

domínio de um determinado tema, de modo a tornarem-se independentes (Leão & Goi, 2021). 

1.5. Aprendizagem escolar 

A aprendizagem escolar refere-se à aquisição, através do estudo e do ensino, de 

competências académicas (Qiu, et. al., 2022). Ainda que os processos educativos não se 

remetam exclusivamente às escolas, estas possuem um papel crucial no ensino e aprendizagem 

de determinadas competências, como por exemplo: linguísticas (leitura e escrita), matemáticas, 

valores morais, direitos e deveres de um cidadão, experiências, crenças e costumes de uma 
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sociedade, entre outras capacidades (Silva & Pumariega, 2022). Como tal, a escola, ao permitir 

o acesso à educação e pedagogia dos cidadãos, assume uma função importante na inclusão dos 

indivíduos numa determinada sociedade, assim como, no funcionamento e longevidade das 

mesmas (Oliveira, 2017).  

Ao abordar este tema, é inevitável ressaltar o papel da Pedagogia e a sua relação com a 

Psicologia para o método de ensino e aprendizagem. Primeiramente, a Pedagogia é a ciência 

responsável por estudar os construtos teóricos e práticos do processo pedagógico, analisando 

teorias e técnicas implícitas na aquisição e desenvolvimento de competências, baseadas em 

outras áreas como a Filosofia, Psicologia e Sociologia, sendo, portanto, considerada uma área 

interdisciplinar (Rocha, 2001). Relativamente ao conhecimento psicológico, este tem sido 

referência na conceção de metodologias de ensino adequadas, uma vez que permite um 

conhecimento mais abrangente sobre o desenvolvimento e funcionamento humano, oferendo 

mecanismos e ferramentas benéficas para a aprendizagem (Berdakhovna, Matiyazovna & 

Kaniyazovna, 2022). 

Neste contexto de aprendizagem, são elaboradas metas, denominadas metas de 

aprendizagem, para cada ano de escolaridade. Estas metas de aprendizagem subentendem a 

aquisição de uma série de competências e são estabelecidas, no caso se Portugal, pelo 

Ministério da Educação, com base numa revisão da estrutura curricular que procura delimitar 

os conhecimentos e capacidades que os alunos devem adquirir e desenvolver ao longo do ano 

escolar em que se encontram. 

No 1º ciclo (1º ao 4º ano de escolaridade – crianças com idades entre os 6 e os 10 anos), 

foram estabelecidas metas de aprendizagem para as seguintes disciplinas: língua portuguesa, 

matemática, estudo do meio, educação física, educação plástica e educação moral (Pereira, 

2012). Na Tabela 1, é possível ver em detalhe algumas dessas metas para as disciplinas: língua 

portuguesa (LP) e matemática (MAT) para a população alvo deste estudo, ou seja, 2º, 3º e 4º 

ano de escolaridade.  
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Tabela 1 

Metas de aprendizagem para o 2º, 3º e 4 ano nas disciplinas de língua portuguesa e matemática 

 2º ano  3º ano  4º ano  

LP 

 

- Ler e interpretar 

pequenos textos 

narrativos, informativos, 

descritivos, poemas e 

banda desenhada; 

- Identificar personagens 

num conto;  

- Formular respostas; 

 

- Preencher questionários; 

- Identificar palavras que 

rimam; 

- Formar singular e plural. 

- Ler e interpretar textos 

narrativos, informativos e 

descritivos;  

- Formular respostas; 

- Formar plural, singular, 

masculino e feminino; 

- Classificar uma palavra 

tendo em conta o número 

de sílabas; 

- Preencher questionários 

- Ler e interpretar textos 

mais complexos; 

- Formular respostas; 

- Substituir palavras por 

sinónimos e antónimos; 

- Conjugar verbos 

regulares e irregulares no 

indicativo e imperativo 

- Identificar o sujeito e o 

predicado de uma frase 

- Preencher questionários 

MAT - Realizar operações de 

adição e subtração; 

- Reconhecer e 

operacionalizar “metade 

de…” e “dobro de…”; 

- Resolução de 

problemas. 

- Estabelecer uma relação 

de ordem entre números 

(<,> ou =); 

- Ler, escrever e realizar 

operações com números 

decimais; 

- Relacionar e resolver 

problemas com metro, 

decímetro, centímetro. 

- Realizar, mentalmente, 

operações simples de 

adição, subtração, 

multiplicação e divisão, 

com números inteiros e 

decimais; 

- Resolução de problemas.  

Nota. Baseado no “Programa e metas curriculares de português do ensino básico”, por Buescu, et. al., 

2015, Lisboa, Ministério de Educação/ Departamento de Educação Básica; e no “Programa de 

Matemática para o Ensino Básico”, por Damião, et. al., 2013, Lisboa, Ministério de Educação/ 

Departamento de Educação Básica. 
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As metas curriculares, tal como, os pressupostos da Teoria do Desenvolvimento Cognitivo 

no Estágio Operacional Concreto foram considerados na elaboração das atividades utilizadas 

nesta dissertação. 

1.5. Método de aprendizagem escolar tradicional vs. digital 

Ao abordarmos a aprendizagem escolar, é inevitável ter de abordar os métodos usados nas 

escolas para a aquisição de competências escolares. O método de aprendizagem é um conjunto 

de estratégias educativas, que estão em constante desenvolvimento, baseadas em técnicas de 

ensino. Estes métodos têm como objetivo a aquisição das metas de ensino e aprendizagem, de 

forma eficaz e com o melhor desempenho possível (Brighenti, et. al., 2015). O método de 

ensino adotado pelos professores em contexto escolar tem um grande impacto no rendimento 

(conteúdos apreendidos e classificações) dos alunos (Cielo, et. al., 2019). 

É importante conhecer o método de ensino utilizado nas escolas, uma vez que é neste 

contexto que se dá a aquisição dos novos conhecimentos. Na atualidade, as crianças e 

adolescentes estão imersos em duas formas de ensino distintas, tradicional e digital. 

1.5.1. Método tradicional 

O método de ensino tradicional consiste num tipo de ensino em que o aluno segue as 

instruções dadas por um professor, que assume o papel de protagonista na sala de aula, 

enquanto os alunos são vistos como “ouvintes” (Cielo, et. al., 2019), denotando-se pouco 

espaço para o pensamento crítico, partilha de conhecimentos entre alunos, cooperação e 

socialização (Theodorakou & Zervas, 2003; Zaidi & Khatoon, 2018). Este método é 

considerado, na literatura atual, como um modelo antigo de ensino que adota hábitos há muito 

enraizados nas escolas, sendo considerado um método desatualizado por seguir ideias de 

séculos passados e não acompanhar o avanço tecnológico (Carmo, 2019; Balliu, 2017). Os 

ingleses designam este método como um método de “chalk and talk” (em português “giz e 

conversa”), considerando-o ineficiente uma vez que tem na sua base técnicas de memorização, 

em prol de outras estratégias como resolução de problemas e julgamento de situações (Bhatia 

& Naidu, 2016). Este método baseia-se na utilização do papel e caneta/lápis, do seguimento de 

um manual escolar (Núñez Castellar, et. al., 2015), quadro, giz e recursos visuais (Cielo, et. al., 

2019).  

Neste trabalho interessa abordar o método tradicional na aquisição de competências e na 

avaliação das mesmas, uma vez que este é, ainda, o método mais utilizado em contexto escolar 
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(Zaidi & Khatoon, 2018) e, também, para entender as diferenças que surgiram com o 

aparecimento e a utilização das novas tecnologias nas escolas. 

1.5.2. Método digital 

Por outro lado, o método digital consiste na integração das novas tecnologias, no método 

de ensino, tornando-o mais apelativo, através de atividades digitais, como forma de auxiliar a 

aprendizagem dos alunos (Valverde-Berrocoso, et. al., 2021). A utilização destas ferramentas 

tem demonstrado resultados interessantes, nomeadamente a nível do desempenho, notando-se 

desempenhos mais eficientes (Shen, 2018), na motivação escolar (Ruiz, 2013), no 

comprometimento escolar que está associado a uma aprendizagem mais autônoma (Claro, et. 

al., 2015) que, por sua vez, está relacionada com melhores classificações nas provas de 

avaliação (Hu, et. al., 2018), comparativamente ao método tradicional.  

No entanto, existem algumas desvantagens na utilização das ferramentas digitais, as quais 

devem ser revistas e repensadas para uma boa prática de utilização. Primeiramente, a falta de 

experiência de alguns professores no aproveitamento dos meios digitais, que torna o seu uso 

pouco fiável em termos escolares. Outra inconveniência, é o facto de a TIC (Tecnologias da 

Informação e Comunicação) ser considerada uma disciplina extracurricular e não obrigatória, 

o que implica a inexistência da disciplina no programa do 1ºciclo, em algumas escolas. Por 

fim, a falta de recursos, nomeadamente financeiros, das escolas e famílias o que impossibilita 

o fornecimento de ferramentas digitais para todos os alunos (Quadros-Flores, et. al., 2011). Na 

Tabela 2 é possível observar, de forma mais clara, algumas das diferenças, vantagens e 

desvantagens entre o método tradicional e o método digital. 
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Tabela 2 

Comparação entre o método tradicional e o método digital  

 Método tradicional Método digital 

Papel do 

aluno 

Passivo (“ouvinte”) (Cielo, et. 

al., 2019) 

Maior autonomia para o estudo 

(Chik, 2018) 

Papel do 

professor 

Figura central (Cielo, et. al., 

2019) 

Mediador (Rolf, Knutsson & 

Ramberg, 2019) /Moderador 

(Makarova e Makarova, 2018) 

Instrumentos 

utilizados 

Papel, caneta, quadro, giz, 

recursos visuais (p.e.: manuais) 

(Cielo, et. al., 2019) 

Ferramentas digitais (computador 

e/ou tablet) 

Vantagens - O papel do professor como 

figura central, permite um 

maior controle e organização 

das aulas (Pinho, et. al., 2010) 

- Por ser o método padrão, não 

necessita de grande adaptação 

por parte dos professores 

(Pinho, et. al., 2010) 

- Mais atualizado, dado que 

acompanha os avanços da sociedade 

(Swing & Anderson, 2008) 

- Mais apelativo (Valverde-

Berrocoso, et. al., 2021) 

- Maior motivação e envolvimento 

dos alunos com os conteúdos 

lecionados (Ruiz, 2013) 

- Melhores desempenhos (Shen, 

2018) 

Desvantagens - Bastante desatualizado 

relativamente aos avanços da 

sociedade (Carmo, 2019) 

- Considerado ineficaz (Balliu, 

2017) 

- Associado a desempenhos 

mais baixos, baixa motivação e 

(Balliu, 2017) 

- Pouco espaço para o 

pensamento crítico (Zaidi & 

Khatoon, 2018) 

- Maior disponibilidade dos 

professores (p.e.: formações) 

(Quadros-Flores, et. al., 2011) 

- Maior exposição às ferramentas 

digitais (Damascena, et. al., 2019)  

- Menor interação entre os 

professores e os alunos (Damascena, 

et. al., 2019) 
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1.5.2.1 Utilização do Google Forms e do PowerPoint no método de ensino 

De entre várias ferramentas digitais utilizadas em contexto escolar, serão abordadas, de 

forma mais minuciosa, o Google Forms e o PowerPoint, comummente utilizadas na 

investigação neste âmbito (Hashemi, et. al., 2012; Radhaswati & Santosa, 2022; Tiofanny et. 

al., 2021). 

Primeiramente, quanto ao Google Forms, esta é uma ferramenta da plataforma Google que 

possibilita a elaboração de questionários, quizzes e exames de forma simples e bastante 

acessível. Denotou-se um aumento da sua utilização com o aparecimento da pandemia e, 

consequentemente, com o ensino à distância (Chaiyo & Nokham, 2017). Esta ferramenta 

apresenta várias vantagens. Relativamente aos materiais em papel, é bastante benéfico (em 

termos de tempo e custos) para o ambiente (devido à não utilização de papel), permite um 

resumo dos resultados o que facilita o acesso e a sua análise. Destaca-se, ainda, outra vantagem 

que tem a ver com a sua praticidade, ou seja, o seu fácil acesso e utilização, uma vez que a 

própria plataforma fornece ao utilizador um conjunto de dicas e sugestões que facilitam o seu 

uso (Rohmah et. al., 2018).  

Quanto à sua utilização em contexto escolar e, nomeadamente, o seu uso como ferramenta 

de avaliação de aprendizagens, o Google Forms demonstra ser muito útil, uma vez que, para 

além de permitir realizar vários tipos de perguntas (perguntas longas, curtas, escolhas 

múltiplas, escalas, associações etc.), ainda calculam, automaticamente, a pontuação total obtida 

nas tarefas (Abdillah, 2020). Para além disso, é possível utilizar imagens e vídeos (para facilitar 

a compreensão das perguntas), templates (para ilustrar o questionário/prova) e também 

controlar o horário, bem como, estipular a duração máxima que a pessoa tem para responder.  

Após a elaboração do questionário/prova, o Google Forms gera um link, de acesso ao 

mesmo, que basta ser compartilhado para que possa ser respondido. Para tirar proveito desta 

ferramenta, seja para criar ou para responder a questões pré-feitas, basta ter acesso a um 

telemóvel, tablet, computador ou televisão com acesso à Internet (Dias, et. al., 2021). Dada a 

sua fácil manipulação, os professores ao criarem as atividades conseguem, facilmente, adaptá-

las às metas de ensino/aprendizagem, permitindo a elaboração de diferentes níveis de 

dificuldade, proporcionado uma aprendizagem adaptativa (Dearing, 2020). Por fim, Kalnow 

et. al. (2019) averiguaram que o uso do Google Forms, para auxiliar a aprendizagem, é benéfico 

já que possibilita a preparação de atividades mais interativas, acabando por desenvolver maior 

motivação, envolvimento e conservação dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. 
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Relativamente à utilização desta ferramenta como meio para avaliar as competências e 

capacidades dos alunos, alguns estudos procuraram perceber a sua eficácia. No geral, o Google 

Forms demonstra ser um instrumento bastante útil para realizar avaliações, dada a sua eficácia, 

eficiência e fácil utilização (Radhaswati & Santosa, 2022). Num estudo realizado por Rahmat 

(2021), que procurava entender a perceção de alunos do ensino secundário quanto ao uso do 

Google Forms na aquisição de competências linguísticas, concluiu-se que os alunos 

consideram os testes online (elaborados em Google Forms) mais interessantes, divertidos e 

mais práticos. Além disso, os resultados também melhoraram com o uso do Google Forms. Em 

outro estudo realizado com professores do 1º ciclo, que tinha como objetivo perceber a opinião 

destes em relação ao uso desta ferramenta digital em idades mais precoces, constatou-se que a 

maioria destes profissionais utiliza o Google Forms para auxiliar no ensino, nomeadamente na 

elaboração e organização de atividades, assim como, na avaliação dos conteúdos abordados e 

denotam bastantes vantagens, sobretudo na motivação, entusiasmo e envolvimento dos alunos 

(Radhaswati & Santosa, 2022). Por fim, Tiofanny et. al. (2021) averiguaram a eficácia da 

utilização do Google Forms, como forma de efetuar a avaliação das temáticas abordadas nas 

escolas secundárias (7º ao 9º ano), onde se verificou que este meio é bastante eficaz, uma vez 

que se comprovam melhores resultados, em comparação com os métodos de avaliação 

tradicionais (papel e caneta), maior motivação e dedicação por parte dos alunos. A maioria dos 

estudos realizados neste contexto de aprendizagem escolar é com jovens do 2º e 3º ciclo. 

Em relação ao PowerPoint – ferramenta do Microsoft Office – esta ferramenta foi 

desenvolvida, inicialmente, com o objetivo de elaborar apresentações e não como um material 

do método de ensino. Ainda assim, e dado que a frequência com que começou a ser utilizado 

em contexto escolar aumentou, hoje é considerada uma ferramenta educacional (Craig & 

Amernic, 2006). Na grande maioria dos casos, o PowerPoint, nas escolas, é utilizado como 

forma de auxiliar, graficamente (gráficos, animações, vídeos, imagens, etc.), a apresentação 

dos conteúdos (Azuka, 2018). 

Como tal, alguns autores procuraram perceber as vantagens que o PowerPoint pode 

oferecer ao método de ensino. Hashemi, et. al. (2012) demonstraram que esta ferramenta 

melhora o processo de aprendizagem e de ensino para os alunos e professores, respetivamente, 

permitindo a realização de apresentações mais estimulantes em comparação ao tradicional 

(papel e caneta). Também, proporciona a estimulação visual e auditiva, permitindo o 

acompanhamento dos conhecimentos transmitidos pelo professor, com um suporte mais 

atrativo, o que, inclusive, permite relacionar, visualmente, as matérias que os professores 
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transmitem (Azuka 2018). Outras vantagens do PowerPoint são (a) a facilidade de acesso e de 

compartilhamento, ou seja, o acesso gratuito ao mesmo, (b) a possibilidade do professor 

partilhar os ficheiros com os alunos para que estes possam estudar ou até editar o ficheiro, (c) 

o facto de fora do contexto escolar ser um material que contém funções que permitem o seu 

uso à distância, seja para lecionar ou para autoestudo, incluindo a função de gravação de voz, 

onde o professor pode anexar uma explicação extra a um slide, através de áudio; e, por último 

(d) um maior envolvimento por parte dos alunos com os conteúdos lecionados (Hashemi, et. 

al., 2012; Kernbach et. al., 2015). Por fim, Frey e Birnbaum (2002) constataram que os alunos 

mostram preferência pelas apresentações em PowerPoint, comparativamente às tradicionais 

(quadro preto).  

Apesar disso, há autores que consideram que o uso dado ao PowerPoint poderia ser mais 

valioso, dados os recursos (mais interativos) contidos no mesmo. Como tal, para desconstruir 

a ideia de que o PowerPoint é apenas um “apresentador de slides”, Silva et. al. (2022) decidiram 

desenvolver um jogo, com base neste recurso, e perceber o seu efeito na aprendizagem de 

competências linguísticas em alunos surdos do 4º e 5º ano. Estes autores demonstraram a 

importância da utilização do PowerPoint como meio de desenvolver novos materiais, dado que 

este permite proporcionar aos alunos uma aula mais interativa, o contacto destes com as novas 

tecnologias, bem como, maior diversidade nas aulas. Relativamente ao contacto dos 

professores com esta ferramenta, consideram que esta é de fácil utilização e composta por 

várias funções passíveis de serem usadas para a conceção de ferramentas interessantes para a 

aprendizagem dos alunos (Silva et. al., 2022). Desta forma, o PowerPoint tem revelado 

benefícios para a aprendizagem, tanto nos alunos mais velhos (3º ciclo e universitários), como 

nos alunos mais novos (1º e 2º ciclo) (Azuka, 2018). 

Para concluir, o PowerPoint, quando utilizado de forma correta, pode ser uma ferramenta 

útil tanto para o professor como para o aluno (Kernbach, et. al., 2015). Para tal, vários autores 

consideram que os professores, para utilizarem este tipo de instrumentos, devem ter 

competências tecnológicas e o conhecimento “total” de todas as suas funcionalidades, de 

maneira a utilizá-lo para estabelecer uma relação entre os alunos e os conteúdos apresentados 

e, não somente, para apresentar slides (Azuka, 2018; Silva et. al., 2022). Para além disso, os 

professores devem ter em conta, quando utilizam os meios digitais, que não se podem apenas 

focar nos aspetos tecnológicos, uma vez que isso pode influenciar a relação professor e aluno 

(menos atenção prestada e menor envolvimento dos alunos) (Azuka, 2018). 
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Capítulo 2 – Atividades educativas 

2.1 Atividades Educativas Digitais (AED) 

As atividades educativas digitais são tarefas de aprendizagem inovadoras, que utilizam 

ferramentas digitais, passíveis de serem utilizadas em sala de aula, como forma de abordar os 

conteúdos tratados no ensino tradicional, com o propósito de atingir um objetivo educacional 

(Tiellet, et. al., 2007). Para tal, alguns dos recursos digitais que, atualmente são utilizados em 

sala de aula, de forma a alcançar tais objetivos pedagógicos são: vídeos, gravações de áudio, 

realidade virtual e documentos de texto (Pedro, Barbosa & Santos, 2018). 

A expansão e crescimento do espaço educacional tem aumentado significativamente, 

nomeadamente através de ferramentas digitais e, como tal, nos dias de hoje é possível constatar 

o desenvolvimento de livros eletrónicos, aumento e investimento em plataformas educacionais 

online, o acréscimo de cursos online, assim como dos seus utilizadores e, por fim, do ensino à 

distância que prosperou muito com a necessidade de adaptação ao aparecimento da pandemia 

covid-19 (Makarova & Makarova, 2018). A inclusão destes recursos nas escolas levou a um 

aumento da investigação sobre o impacto destas metodologias no processo de aprendizagem 

das crianças e no próprio ambiente da sala de aula (Guarda & Pinto, 2021). As investigações 

mostram resultados positivos das AED, relativamente à aprendizagem (Centenaro & Reis, 

2017; Liu et. al., 2021). Este tipo de atividades permite um maior envolvimento e motivação 

das crianças no processo de aquisição de conhecimento, contribuem para a obtenção de 

autoconfiança e para um melhor rendimento escolar dos alunos (Moyer-Packenham, et. al., 

2018; Tavernier & Hu, 2020). Relativamente ao ambiente de sala de aula, constatou-se que, a 

utilização de ferramentas digitais, aumentam a criatividade dos alunos, estando, também, 

associadas a uma melhoria do desempenho das crianças (Guarda & Pinto, 2021).  

Um aspeto ainda pouco explorado quanto à utilização das AED refere-se à importância da 

figura do professor na sua promoção e contexto de aula. Os meios digitais são ferramentas que 

podem ser utilizadas, pelos professores, em contexto escolar, para ensinar e praticar os temas 

programados (Rolf, Knutsson & Ramberg, 2019). Quanto ao papel que os recursos digitais 

assumem na relação professor-aluno, Rolf, Knutsson e Ramberg (2019) consideram que as 

AED medeiam essa mesma relação, afetando-a positivamente, uma vez que, acreditam que os 

professores são um elemento fulcral na aprendizagem dos alunos e que as AED são uma das 

possíveis estratégias que estes podem utilizar para interferir na aquisição de competências dos 

alunos. Por outro lado, Makarova e Makarova (2018) acreditam que o papel moderador 
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pertence aos professores, ou seja, os professores moderam a relação entre os meios digitais e 

os alunos, isto porque, acreditam que as atividades educativas digitais influenciam 

positivamente a aprendizagem dos seus alunos, e que o papel do docente é utilizar estratégias 

para que seja possível o uso deste tipo de recursos. Os mesmos autores, referem que existem 

alunos, mesmo que um número reduzido, que podem obter o máximo de proveito (em termos 

de aprendizagem) através das atividades digitais, mesmo sem a presença de um professor.  

Hurwitz e Schmitt (2020) realizaram uma investigação onde procuravam perceber o 

impacto dos meios digitais na primeira e segunda infância, ou seja, em crianças com idades 

compreendidas entre os 5 e os 11 anos, no desempenho escolar. O estudo mostrou que a 

aquisição de competências digitais nestas idades, influenciou a atenção e concentração, o que 

acabou por impactar indiretamente os desempenhos académicos (competências associadas à 

língua materna e à matemática). Os autores sugerem o contacto das crianças com as novas 

tecnologias desde que este seja feito de forma controlada e que o tempo de utilização seja curto 

e proveitoso para a aprendizagem.  

Em outros estudos realizados por Lucht e Heidi (2013), Warren et. al. (2009) e Kyriakides 

et. al. (2016) com, respetivamente, 55, 44 e 15 crianças do 4º ano de escolaridade (idades 

compreendidas entre os 9 e os 11 anos) onde o objetivo passava por compreender o efeito dos 

jogos digitais nas atitudes dos alunos, na aprendizagem em geral e na aprendizagem específica 

dos conceitos linguísticos e desenvolvimento da escrita. Estes estudos permitiram concluir que 

a utilização de ferramentas digitais possibilita um melhor desempenho em atividades 

relacionadas com a escrita, um incentivo (maior e imediato) ao comportamento do aluno, maior 

motivação e cooperação entre os alunos (Warren et. al., 2009), melhores resultados e maior 

entusiasmo (Kyriakides et. al., 2016), assim como, maior vontade para aprender, 

nomeadamente competências relacionadas com a língua (escrita, compreensão e assimilação 

de novo vocabulário) (Lucht & Heidig, 2013). 

Relativamente ao impacto das novas tecnologias no processo de aprendizagem e nas 

atitudes de alunos mais novos, com idades compreendidas entre os 7 e os 9 anos, ou seja, alunos 

do 1º ao 3º ano de escolaridade, um estudo realizado por Hwa (2018) demonstrou que, também 

em idades mais precoces, as atividades digitais têm um impacto positivo na aprendizagem, 

nomeadamente, na disciplina de matemática, observando-se, ainda, um maior envolvimento e 

motivação escolar por parte das crianças.  
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Quanto ao benefício das AED, vários estudos realizados com crianças entre os 3 os 7 anos, 

que tinham como objetivo entender os benefícios das atividades digitais na aquisição de 

competências, em áreas distintas (Figura 1), concluíram que estas podem beneficiar na:  

− Aprendizagem: estudos revelam que as atividades digitais contribuem para o aumento da 

motivação e para um maior incentivo para o estudo, fornecendo um serviço educacional mais 

atualizado, interativo e com mais recursos (Swing & Anderson, 2008). 

− Competências cognitivas: investigações mostram evidências do desenvolvimento de 

competências cognitivas como a atenção, memória e perceção visuo-espacial através do uso de 

atividades digitais (Thorell, et. al., 2009). 

− Interação Social: através do jogo digital, em grupo, as crianças acabam por cooperar na 

realização de tarefas deste foro, acabando por se comprometer numa interação social mais 

cooperativa (Johnson & Christie, 2009). 

Figura 1 

Áreas beneficiadas pelas atividades digitais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota.Adaptado de “Using Mobile Devices for Teaching Realistic Mathematics in Kindergarten 

Education.” Por Zaranis, Kalogiannakis & Papadakis (2013), Creative Education, 4, 1–10. 

(https://doi.org/10.4236/ce.2013.47A1001). 
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2.1.1. AED’s na aquisição de competências linguísticas, matemáticas e cognitivas 

Quanto ao efeito das atividades digitais no processo de aprendizagem de competências 

linguísticas, matemáticas e cognitivas, alguns estudos demonstram um impacto positivo no 

desenvolvimento destas capacidades quando utilizados os meios digitais (Dina, et. al., 2016; 

Fokides, 2018; Yeh & Lan, 2018). 

No que toca à aprendizagem de competências matemáticas, Fokides (2018) elaborou um 

estudo onde dividiu 201 crianças, dos 6 aos 12 anos, em dois grupos, em que um dos grupos 

realizou atividades digitais e outro em papel e caneta. O autor concluiu que os alunos, do grupo 

que realizou as atividades digitais, obtiveram melhores resultados e melhor compreensão dos 

conceitos matemáticos, comparativamente aos alunos que realizaram as atividades em papel e 

caneta.  

Outro estudo que procurava analisar o efeito das atividades digitais nas competências 

linguísticas e matemáticas em alunos do 1ºciclo (entre os 6 e os 10 anos) concluiu que o suporte 

da tecnologia tem um efeito positivo nas capacidades leitoras e no desempenho das crianças 

particularmente na velocidade de processamento, principalmente daquelas que apresentam 

maiores dificuldades (Dina, et. al., 2016). Relativamente às competências matemáticas, 

Callaghan et. al. (2018) verificaram que os professores, através de atividades educativas 

digitais (de matemática), conseguiam, mais facilmente, identificar as dificuldades dos alunos. 

Em relação ao desempenho académico, os dados revelaram que muitos dos estudantes 

apresentaram um aumento das classificações de matemática, através do uso das novas 

tecnologias comparativamente ao uso do papel e lápis.  

Por fim, quanto à repercussão das ferramentas digitais no desempenho, funções cognitivas 

e na autonomia, Yeh e Lan (2018) e Ott e Tavella (2009) realizaram dois estudos com 29 alunos 

do 5º ano e 40 crianças do 3º ao 5º ano, respetivamente, onde perceberam que as novas 

tecnologias permitem aumentar a criatividade, proatividade, o uso de estratégias eficazes para 

a resolução de problemas, maior motivação (Yeh & Lan, 2018), assim como, maior 

envolvimento dos alunos nas atividades e maiores níveis de atenção e concentração na 

execução das mesmas (Ott & Tavella, 2009). 

2.2 Geração “Offline” vs Nativos Digitais 

Nos tempos que correm, é possível distinguir, nas escolas, duas gerações distintas. Uma 

delas é conhecida como a “geração de nativos digitais” (ND) que é composta pelos alunos que, 
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maioritariamente, utilizam as novas tecnologias no seu dia-a-dia. Segundo Soroya, et. al. 

(2021), o termo “nativos digitais” refere-se a indivíduos que nasceram ou cresceram na era 

digital. Estes sujeitos são utilizadores intensivos das novas tecnologias e da Internet, através 

do uso de vários equipamentos, como por exemplo: computadores, telemóveis, tablets, entre 

outros. Por outro lado, a “geração offline”, é normalmente associada aos professores, visto que, 

a maioria, nasceu antes da popularização dos computadores, telemóveis, tablets e outros 

dispositivos (Centenaro & Reis, 2017) 

Assim, podemos compreender que as maiores dificuldades de adaptação, aquando da 

implementação de métodos digitais no método de ensino, poderão verificar-se nos professores. 

Com o aparecimento da pandemia covid-19, os professores foram “obrigados” a concretizar 

um ensino remoto, algo bastante diferente daquilo que é considerado “normal” (Valverde-

Berrocoso, et. al., 2021). Apesar da formação a nível de habilidades digitais básicas, preparação 

de aulas, apresentação de slides ou procura de informação, os relatos feitos por professores em 

diversos estudos, dentro e fora de Portugal, mostram que os professores não se sentem 

suficientemente preparados para a utilização das novas tecnologias, bem como, das novas 

metodologias que englobem essas ferramentas (Røkenes & Krumsvik, 2016; Valverde-

Berrocoso, et. al., 2021). 

2.3 Teoria da Atividade Centrada em Artefactos (Label & Kortenkamps’s, 2016) 

Tendo em evidência a literatura, onde os resultados mostram a influência positiva das 

atividades digitais na aprendizagem dos alunos, esta teoria surgiu com o objetivo de explorar 

como ocorre a interação dos alunos com as ferramentas digitais, procurando, ainda, responder 

à questão “Como é que o design das atividades digitais poderão ajudar a criança a interagir 

com a disciplina” (Moyer-Packenham, et. al., 2019). Esta teoria baseia-se na Teoria da 

Internalização e Externalização de Engeström’s através da relação entre um sujeito, um 

artefacto e um objeto (Label & Kortenkamps’s, 2016) 

Inicialmente, esta teoria foi elaborada, com o propósito de auxiliar as interações 

matemáticas das crianças com a tecnologia (Label & Kortenkamps’s, 2016), entretanto os 

autores responsáveis, incentivaram os investigadores a utilizá-la nas restantes áreas escolares, 

por considerarem que esta teoria abrange vários domínios, não se regendo à matemática. Como 

tal, é possível encontrar vários estudos, que utilizam esta teoria, para perceber o papel que os 

meios digitais têm a nível educacional (Larkin, et. al., 2018; Tucker & Johnson, 2017; Welch, 

et. Al., 2022). Para corroborar a utilidade desta teoria, na prática, Larkin, et. al. (2018) 



  37  
 

analisaram, também, a adequação da mesma na realização de atividades ou aplicações digitais. 

Os resultados mostram que esta teoria, é altamente útil para o processo de elaboração e 

programação das atividades. 

É importante destacar alguns conceitos conceptuais como: artefacto, objeto, regras, sujeito 

e grupo utilizados na Teoria da Atividade Centrada em Artefactos, desenvolvida por Label e 

Kortenkamps’s, em 2016. A Figura 2, permite visualizar as relações e os conceitos 

anteriormente considerados. 

Figura 2 

Teoria da Atividade Centrada em Artefactos 

Nota. Adaptado de “Artifact-Centric Activity Theory—A Framework for the Analysis of the Design and 

Use of Virtual Manipulatives”, por Ladel e Kortenkamp, 2016, Vol. 7, pp. 25–40 

(https://doi.org/10.1007/978-3-319-32718-1_2). 

Esta teoria tem em conta as relações entre o sujeito (criança que realiza as atividades), o 

artefacto (atividades educativas digitais), o objeto (áreas avaliadas nas atividades, como por 

exemplo: atenção, concentração, matemática e/ou português), as regras (pedagogia, a forma de 

https://doi.org/10.1007/978-3-319-32718-1_2
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realizar as atividades) e o grupo (crianças, professor e o responsável pelas atividades) (Ladel 

& Kortenkamp, 2016). Segundo os autores o sujeito externaliza a representação mental através 

do artefacto e, em sentido oposto, internaliza o conhecimento, em virtude do feedback que 

recebe considerando o desempenho do sujeito. As atividades digitais (artefacto) exteriorizam 

as áreas avaliadas (objeto) tal como um reflexo, psicológico, daquilo que foi adquirido por 

quem executa as tarefas digitais. O responsável por realizar as atividades, elabora o artefacto, 

partindo do seu conhecimento sobre o objeto. Este último ponto era visto como um aspeto 

negativo na utilização de AEDs em contexto educacional, uma vez que, o programador (quem 

concebe as atividades) elabora os exercícios atendendo ao seu conhecimento sobre o mesmo 

(Ladel & Kortenkamp, 2016). Uma vez que o ensino está constantemente em atualização, 

tratando-se, assim, a aprendizagem num processo dinâmico e em constante mudança, alguns 

dos conceitos ou formas de realizar certas tarefas poderiam estar desatualizadas. Assim, estas 

tarefas digitais devem ser revistas ou por um professor ou por um responsável pelo ensino, com 

formação ao nível das novas tecnologias e da sua utilização em contexto escolar, como forma 

de averiguar a veracidade das mesmas (Nemirovsky, Kelton & Rhodehamel, 2013). 

O presente estudo tem em conta os principais contributos teóricos deste modelo teórico 

colocando em evidência, a relação sujeito-artefacto-objeto, uma vez que a criança vai interagir 

com atividades educativas, de diferentes áreas, através do uso de ferramentas digitais. 

2.4 A influência das novas tecnologias na atenção e concentração 

Quanto à influência das novas tecnologias na atenção e concentração, vários estudos 

recentes evidenciam uma influência positiva entre estes conceitos, ou seja, as novas tecnologias 

levam a uma maior atenção e concentração (Rajić & Tasevska, 2019) na realização de várias 

tarefas de aprendizagem. Alguns exemplos são: a leitura através de aplicações digitais, de 

forma interativa, o que permitiu aumentar o interesse pela mesma (Wang, Lee & Ju, 2019); 

bem como, no contexto clínico, notando-se melhorias na atenção e concentração, perceção, 

aprendizagem, memória e velocidade de processamento (Stanmore, et. al, 2017).  

Num estudo realizado por Nouchi, et. al. (2013), onde procuravam perceber o impacto dos 

jogos digitais na atenção de crianças com Perturbação de Hiperatividade/Défice de Atenção 

(PHDA), dividiram-se as crianças em dois grupos (um dos grupos iria, durante oito semanas, 

utilizar, em contexto escolar, um jogo e, o outro grupo, não iria praticar o jogo). Após o término 

da intervenção, estes autores concluíram que as crianças submetidas ao jogo apresentavam 
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melhorias, a nível da atenção, assim como, maior motivação escolar comparativamente ao 

outro grupo.  

No Brasil foi realizada uma investigação (Ramos & Melo, 2016), com crianças entre os 7 

e os 9 anos, com o objetivo de perceber a influência dos jogos digitais (tablets) na aquisição de 

competências cognitivas. Para tal, foram realizadas 18 sessões de 1 hora, em que realizavam 

diversas tarefas, focadas na atenção, memória e resolução de problemas matemáticos. As 

conclusões obtidas, demonstram que as atividades digitais influenciam, positivamente, o 

desenvolvimento de funções cognitivas, nomeadamente, da atenção e da inteligência geral, 

uma vez que as crianças demonstraram maiores níveis de atenção e concentração do que 

quando submetidas a atividades com papel e lápis (Ramos & Melo, 2016). 

2.5 A influência das atividades digitais na velocidade de processamento 

No que diz respeito à influência das atividades digitais na velocidade de processamento, 

vários estudos mostram uma correlação positiva entre estes dois conceitos (Bonnechère, et, al., 

2021; Daniëls, et, al., 2020; Sauce, et, al., 2022; Zhang & Kaufman, 2016). Num estudo 

realizado por Cardoso (2018), com 37 crianças entre os 6 e os 8 anos, onde procurava perceber 

o impacto de jogos cognitivos digitais nas funções cognitivas, concluiu que este tipo de jogos 

proporciona um desenvolvimento da memória de trabalho, atenção seletiva e velocidade de 

processamento associado ao tipo de estímulo a que as crianças foram submetidas. 

Adicionalmente, Tran e Subrahmanyam (2013) ao perceberem que, cada vez mais, as crianças 

passam o seu tempo livre em frente ao computador, decidiram elaborar uma investigação com 

o intuito de perceber a incidência do uso informal do computador nas crianças. Deste modo, 

chegaram à conclusão de que o computador, quando utilizado para fins educativos, tem uma 

repercussão positiva nas capacidades visuo-espaciais, atenção e velocidade de processamento, 

sendo que este não deve ser utilizado de forma excessiva e não deve substituir atividades 

sociais, mas sim, ser empregue como um facilitador nas várias áreas de vida da criança (Tran 

e Subrahmanyam, 2013).  

Por último, num estudo realizado no Paquistão, composto por 171 alunos com idades 

compreendidas entre os 15 e os 21 anos, em que objetivo passava por avaliar o efeito dos 

videojogos nas funções cognitivas dos adolescentes, concluiu-se que estes jovens, sujeitos 

a este tipo de atividade, apresentam melhorias na velocidade de processamento (mais rápidos 

e mais eficazes), raciocínio dedutivo e inteligência matemática (Hisam, et. al., 2018). 
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2.6 Implementação das novas tecnologias em geral e nas escolas portuguesas 

Nos últimos anos têm sido implementados alguns projetos educativos providenciados pelo 

Ministério da Ciência e da Tecnologia e pelo Ministério da Educação, nas escolas portuguesas. 

Estes programas têm como objetivo empreender, potencializar e investigar a utilização das 

ferramentas digitais no método de ensino, incorporar a Internet e, ainda, oferecer formações 

para os professores quanto a esta temática (Trindade, Ferreira & Moreira, 2021). Alguns dos 

projetos desenvolvidos até à data são os seguintes:  

− Plano Tecnológico da Educação: este plano foi proposto entre 2007 e 2011 e tinha como 

objetivo principal corrigir algumas debilidades tecnológicas, nomeadamente a integração de 

grupos sociais mais desfavorecidos, reforçar as capacidades de utilização das tecnologias de 

informação e comunicação de alunos e docentes, convertendo o ambiente escolar num espaço 

de “interatividade e de partilha” (Direção-Geral de Estatísticas da Educação e Ciência, 2009; 

Pereira & Pereira, 2011). 

− Iniciativa e-Escolinhas: este projeto permitiu atribuir um computador pessoal, designado 

“Magalhães”, aos alunos do 1º ciclo (1º até ao 4º ano de escolaridade). Este computador estava 

programado para ter uma linguagem de fácil compreensão, para que as crianças conseguissem 

perceber, de forma autónoma, as instruções dos diferentes jogos e atividades. O objetivo desta 

iniciativa passava por permitir que todas as crianças tivessem acesso a um computador e à 

Internet, como também, familiarizarem-se com as novas tecnologias ainda nas primeiras fases 

de aprendizagem (Pereira & Pereira, 2011).  

− Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas: esta equipa, multidisciplinar, tem como 

objetivos preparar, desenvolver, efetivar e analisar novos projetos relacionados com o uso de 

ferramentas digitais e dos recursos educativos digitais no método de ensino das escolas (Duarte, 

2016). 

No relatório realizado pela Eurodyce (rede europeia que estuda o sistema educativo de 

vários países), em 2004, Portugal foi incluído no restrito grupo de países que colocaram a 

disciplina TIC no 1ºciclo (Correia, 2012). Com o aparecimento da pandemia, a mesma rede 

elaborou um relatório, referente ao ano letivo de 2018/2019, dos vários países europeus onde 

procurava perceber o desenvolvimento de competências digitais nas escolas, uma vez que 

apareceu o ensino online. Ao contrário do esperado, Portugal aparece como um dos países com 

práticas menos favoráveis relativamente a este tema, por falta de formação para os professores 
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e, também, por não existir qualquer tipo de avaliação relativa às competências digitais embora, 

o uso de tecnologias em contexto escolar, tenha aumentado (Ferreira, 2021).  

Num estudo realizado por Correia (2012), onde procurava perceber o impacto dos recursos 

educativos digitais em alunos do 1ºciclo e nos professores, concluiu que, para os alunos a 

utilização destes métodos era favorável, isto porque estão associados a maior motivação e 

atenção por parte destes. Por outro lado, os professores manifestaram menos interesse na 

utilização desses métodos digitais. Verificou-se que estes, mesmo tendo os materiais 

disponíveis, na maioria dos casos não utilizam tecnologias pois revelam ter dificuldades e não 

se sentem capazes de utilizar tais ferramentas para instruir os alunos. O mesmo se verificou 

num estudo elaborado por Souza et. al. (2019), que tinha como objetivo compreender o efeito 

das práticas digitais na aprendizagem de alunos do 3ºano. Os resultados demonstraram que 

estas condutas influenciam, positivamente os alunos, uma vez que estes adquiriram, de forma 

fluída e espontânea, os conteúdos abordados num ambiente inovador e interessante. 

Contrariamente, através das entrevistas realizadas aos professores, concluíram que estes não se 

sentem preparados para utilizar esse tipo de ferramentas em sala de aula.  

Por fim, Gil e Ponciano (2018) realizaram um estudo com alunos do 1º ciclo, mais 

precisamente do 4º ano, com idades compreendidas entre o 9 e os 10 anos, onde estudaram a 

implicação do uso de atividades digitais na sala de aula. Os mesmos autores, através dos 

resultados obtidos, entenderam que o uso deste tipo de atividades promove maiores níveis de 

motivação dos alunos, tal como, beneficiam o processo de ensino e, ainda, o processo de 

aprendizagem.  

Nos Estados Unidos da América (EUA), denota-se uma maior utilização dos meios digitais 

em contexto escolar, comparativamente a Portugal. O relatório de 2019 referente ao uso de 

tecnologias no âmbito educacional, que reflete a opinião dos alunos e professores e a frequência 

de utilização dos meios digitais, mostra que, mais de metade dos professores (65%), utiliza este 

tipo de ferramentas, para lecionar, no dia-a-dia (GALLUP, 2019). Neste país, já se deu a 

implementação dos meios tecnológicos no programa curricular (Zulkarnaen, et. al., 2019) e a 

ideia passa por tornar as escolas – “Smart School’s” – ou seja, um sistema de gestão, focado 

nas pessoas, inovador, inclusivo e sustentável, com o objetivo de introduzir as novas 

tecnologias com o intuito de adotar uma “educação inteligente” e eficiente, através de novas 

metodologias de aprendizagem (Mogas, et. al., 2022). Como tal, o primeiro elemento destas 

escolas é a tecnologia, fulcral para apoiar a aprendizagem dos alunos e, ainda, para auxiliar nas 
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funções administrativas (Mogas, et. al., 2022). O segundo elemento é a inclusão, através da 

utilização de medidas que consigam dar respostas às necessidades individuais, oportunidades 

de novas aprendizagens e participação, num diferente contexto, e dispositivos necessários para 

o bom funcionamento escolar (Collins, 2012). Por fim, o último elemento remete para a 

sustentabilidade, uma vez que, o objetivo passa por estas escolas inteligentes integrarem 

aspetos sustentáveis e “amigos” do ambiente tal como: eficiência energética e regulação 

ambiental (Pocero et al., 2017). 

Por último, é importante destacar, quanto ao papel da inclusão das novas tecnologias nas 

escolas, a China, considerado o país líder na aplicação dos meios digitais na educação. Este 

país tem como objetivo tornar-se o principal poder de inteligência artificial, até 2030, através 

do Plano de Desenvolvimento de Inteligência Artificial de Próxima Geração, que procura 

incorporar as novas tecnologias em várias áreas da vida, onde está incluída a educação. Para 

tal, as empresas de tecnologia chinesa fornecem investimentos a investigadores e às próprias 

escolas, com a intenção de tornar os meios digitais uma ferramenta indispensável no método 

de ensino, num futuro próximo (Feijóo et. al., 2021). 
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Capítulo 3 – Motivação 

A motivação é, segundo Maximiano (2010): “o processo pelo qual um conjunto de razões 

ou motivos explica, induz, incentiva, estimula ou provoca algum tipo de ação ou 

comportamento humano.” (p. 347). Santos et., al. (2018) consideram que a motivação tem um 

papel fundamental para a aprendizagem, uma vez que, estimula a atenção e concentração dos 

estudantes para desempenhar as várias atividades. 

Alcará e Guimarães (2007) consideram que alunos motivados têm um papel mais ativo no 

processo de aprendizagem, uma vez que procuram e demonstram vontade em adquirir novos 

conhecimentos, manifestam maior envolvimento e entusiasmo com as áreas lecionadas, os 

conteúdos e as tarefas propostas e, ainda, apresentam maior disponibilidade para ultrapassar 

contrariedades (p.e.: dificuldades em algum tema). Por outro lado, a desmotivação dá-se 

quando o aluno não apresenta uma vinculação afetiva e relevante com a escola e com o seu 

processo de aprendizagem (Bueno, 2013). Nestes casos, é possível verificar vários fatores, tais 

como: desinteresse-se pelas disciplinas e pelos resultados obtidos nas mesmas, pouca interação 

com pares e professores podendo originar conflitos (Han, et. al., 2019). Estes fatores, gerados 

pela desmotivação, podem originar outros problemas, nomeadamente, baixa autoestima, humor 

depressivo, ansiedade e depressões (Pincay, 2018).  

Uma vez que este processo é considerado pela Psicologia da Aprendizagem como um dos 

fatores mais importantes no processo de aprendizagem (Lourenço & Paiva, 2010), ser-lhe-á 

destinado um capítulo exclusivo, onde serão abordados vários tipos de motivação e a sua 

importância em vários contextos.   

3.1 Motivação na aprendizagem escolar 

Atualmente, encontramos vários estudos que consideram a motivação um elemento 

importante no processo de aprendizagem escolar, quer seja na aquisição de competências como 

a leitura e escrita (Hellmich & Hoya, 2017; MacArthur et. al., 2022) quer no estudo da 

matemática (Lee, et. al., 2022), na instrução de uma língua estrangeira (Sun & Gao, 2020), 

entre outros conhecimentos.  

Esta função cognitiva está positivamente interligada com o desempenho dos alunos, isto é, 

quanto maior a motivação dos alunos, melhores os resultados académicos (Al-Aulamie, et. al., 

2012). Para além de melhores classificações, os alunos mais motivados tendem a colocar em 

prática as capacidades aprendidas com maior regularidade, de maneira mais proveitosa, a serem 
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mais persistentes no processo de aprendizagem, mais envolvidos nas atividades e, ainda, a 

demonstrar maior criatividade (Du et al. 2019; Soh, 2017; Ushida, 2005). Alguns aspetos que 

podem impedir ou estimular os níveis de motivação dos alunos são: o ambiente em sala de aula, 

as atitudes e comportamentos do professor, a utilização de técnicas inadequadas de 

aprendizagem e características emocionais (Santos et., al., 2018). 

No que toca à importância da motivação no desempenho escolar e na sua durabilidade 

(número de anos escolares), Guay et., al. (2010) afirmam que devemos de ter em consideração 

dois tipos de motivação. O primeiro tipo está associado à motivação do aluno para a escola na 

sua íntegra. Por outro lado, o segundo tipo refere-se à motivação exclusiva para algumas 

disciplinas escolares, sendo que, ambas as condições são importantes para a conceção geral dos 

alunos e de alguns resultados específicos. 

Por fim, é clara a influência positiva da motivação na aprendizagem escolar, tanto no 

processo de aquisição de novas competências como no desempenho dos alunos (Du et al. 2019). 

Os estudos mais recentes apresentam diferenças significativas entre os alunos mais motivados 

em comparação com aqueles que se encontram desmotivados, como tal, é importante trabalhar 

no sentido de promover um ambiente motivador para os estudantes (Liu, et. al, 2020; Van 

Houtte, 2022). 

3.2 Teoria da autodeterminação (TAD) (Ryan & Deci, 2017) 

Ao abordarmos a motivação, é importante referir a Teoria da Autodeterminação de Ryan e 

Deci (2017), uma vez que esta teoria proporciona uma perspetiva mais abrangente sobre a 

motivação humana ao longo da vida e dos vários âmbitos da mesma. Esta teoria foi elaborada 

em 1975, por Richard M. Ryan e Edward L. Deci, tendo em vista, uma melhoria na motivação, 

bem-estar psicológico e na saúde da sociedade. Estes autores consideraram necessário traçar 

condições que conseguissem ser operacionalizadas, a fim de determinar responsabilidade social 

e política na psicologia (Ryan et al., 2021). Apesar desta teoria ter surgido nos anos 70 em que 

o uso de tecnologias ainda não estava no auge, mesmo assim é possível observar a influência 

que esta exerce, nomeadamente nos artigos que abordam o tema da motivação (Gillison, et., 

al., 2018). Desta forma, vários autores propuseram-se a reformular, mais recentemente, alguns 

conceitos desta teoria, bem como, a base empírica e as aplicações práticas ao longo da vida, 

que, atualmente, já estariam desatualizadas (Ryan & Deci, 2017). 

A TAD caracteriza a motivação em seis tipos diferentes de motivação: (1) desmotivação, 

(2) regulação externa, (3) introjetada, (4) identificada, (5) integrada e (6) intrínseca, 
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fundamentadas no tipo de regulação (intrínseca ou extrínseca) e na autodeterminação 

(motivação controlada ou autónoma) (Oliveira, 2017; Ryan & Deci, 2017). Mais à frente 

destacamos a motivação controlada e autónoma, assim como, a motivação intrínseca e 

extrínseca.  

3.2.1 Motivação controlada e motivação autónoma  

Relativamente à autodeterminação, podemos evidenciar a motivação autónoma e 

controlada (Ryan & Deci, 2017). A motivação autónoma refere-se a motivos, sobretudo 

internos, que permitem à pessoa comprometer-se em determinados comportamentos, em que 

esta pode optar entre várias possibilidades, permitindo à pessoa ter o controlo interno sobre a 

situação. Este tipo de motivação abrange tipos de motivação como: a regulação intrínseca, a 

regulação integrada e a regulação identificada (Ryan & Deci, 2017). A regulação intrínseca 

remete para comportamentos, provenientes do interesse, curiosidade ou desafio, realizados com 

a finalidade de alcançar bem-estar. A regulação integrada está associada aos comportamentos 

que advém dos valores e características pessoais. Por fim, a regulação identificada concerne 

aos comportamentos que, para além de significativos para a pessoa, beneficiam a mesma, o que 

faz com que a sua origem não seja totalmente intrínseca (Costa, et., al., 2021). 

Por outro lado, a motivação controlada é determinada pelas causas que levam uma pessoa 

a efetuar certos comportamentos. Estas condutas são sobretudo para obter resultados externos, 

estando estes, em muitos casos, associados a questões monetárias, ou como forma de estar em 

concordância com outras entidades ou pessoas (Abun, 2021; Deci, et. al, 2017). Este tipo de 

motivação integra a regulação externa e a regulação introjetada. A regulação externa está 

associada a ações, geralmente impulsivas, que a pessoa pratica com o intuito de alcançar uma 

gratificação ou de prevenir punições. Em relação à regulação introjetada, esta aborda as 

atitudes, dirigidas por controle interno ou imposições, que têm como objetivo evitar 

sentimentos negativos como a vergonha e a culpa (Ryan & Deci, 2017). 

No que toca à desmotivação, esta está associada a comportamentos que são efetuados sem 

ambição ou vontade, dado que, de um modo geral, a atividade a ser concretizada não suscita 

interesse para a pessoa que a executa (Sheldon, et. al, 2017). 
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Figura 3 

Tipos de motivação considerando o fator “autodeterminação” 

Nota. Adaptado de “Self-determination theory: Basic psychological needs in motivation, development, 

and wellness.”, por Ryan e Deci, 2017, The Guilford Press, Pp. 3-25 

(https://doi.org/10.1521/978.14625/28806) 

Por fim, estudos apontam que os comportamentos que têm como base a motivação 

autónoma tendem a prolongar-se mais durante a vida da pessoa, estando, também, associados 

a um maior comprometimento e maior repetição dos mesmos comparativamente aos 

comportamentos influenciados pela motivação controlada (Costa, et. al, 2021). A motivação 

autónoma está positivamente associada a comportamentos saudáveis e pró-sociais (maior 

cooperação e altruísmo) (Hodge & Gucciardi, 2015), como a ingestão controlada de álcool 

(Hagger, et. al, 2012) e à ingestão de frutas e vegetais (McSpadden, et. al, 2016). Em 

contrapartida, a motivação controlada está relacionada com comportamentos de risco e 

desajuste (p.e. comportamentos alimentares desajustados) e condutas antissociais (Eisenberg, 

et. al, 2016; Hodge & Gucciardi, 2015). 

3.2.2 Motivação intrínseca e extrínseca  

No que concerne aos tipos de motivação, associados à regulação, evidenciamos a 

desmotivação, motivação intrínseca e a motivação extrínseca.  

A motivação intrínseca, que será o foco neste trabalho, é quando o comportamento é 

dirigido de forma “natural, interessante ou agradável” e, não, apenas como forma de atingir 

uma finalidade, mas, sim, realizado com prazer pessoal (curiosidade, contentamento ou 

interesse) (Kurt & Şimşek, 2021). Por outro lado, a motivação extrínseca, dá-se quando a 

realização de uma tarefa se deve à obtenção de algum propósito, independentemente da sua 

https://doi.org/10.1521/978.14625/28806
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realização ser do interesse pessoal (Kurt & Şimşek, 2021). Esta forma de motivação, 

normalmente, está associada à conformidade com fatores externos, à obtenção de resultados, 

também, extrínsecos e a uma menor autonomia (Costa et. al., 2021). Este tipo de motivação foi 

associado, através de um estudo realizado por (Howard et. al., 2021), à diminuição do bem-

estar. 

Na Figura 4 é possível observar os tipos de motivação. A motivação extrínseca compreende 

a regulação externa, regulação introjetada, regulação identificada e regulação integrada. Por 

outro lado, a motivação intrínseca integra a regulação intrínseca (Costa et. al, 2021). 

Figura 4  

Tipos de motivação considerando o fator “regulação” 

Nota. Adaptado de “Self-determination theory: Basic psychological needs in motivation, development, 

and wellness.”, por Ryan e Deci, 2017, The Guilford Press, Pp. 3-25 

(https://doi.org/10.1521/978.14625/28806) 

3.3 Motivação para o uso das novas tecnologias 

No que concerne à motivação e ao uso de tecnologias, vários estudos mostram que o uso 

de tecnologias, a nível escolar, estimula, positivamente, a motivação (Aljaloud et. al., 2015) 

dos alunos, assim como leva a melhores comportamentos a nível da aprendizagem (praticar as 

competências aprendidas com mais frequência e de maneira mais produtiva) (Sun & Gao, 

2020), melhores resultados nos testes (Liu & Chu, 2010), maior interesse pelas atividades (Sun 

& Hsieh, 2018) e maior motivação intrínseca do aluno para aprender, o que, proporciona maior 

envolvimento e originalidade (Gulzar et., al., 2021).  

https://doi.org/10.1521/978.14625/28806
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Sun e Hsieh (2018), elaboraram um estudo onde procuravam perceber o impacto de um 

sistema de resposta interativo na motivação, interação e envolvimento de alunos do ensino 

médio (sétimo ano). Através dos resultados obtidos, concluiu-se que o sistema de resposta 

interativo (o uso de clicks do rato, no computador, e no touch, nos tablets) ajudou a melhorar a 

desempenho dos alunos, assim como, aumentou os níveis de motivação intrínseca, atenção 

focada, envolvimento geral e emocional, para além de conceber um ambiente, de sala de aula, 

mais interativo, antagonista, moderno e entusiasmante. Assim, percebeu-se que o uso das novas 

tecnologias é mais motivador, para os alunos, comparativamente àquilo que é o ensino 

tradicional (quadro e giz) (Sun e Hsieh, 2018).  

Quanto aos tipos de motivação, no que respeita o uso das novas tecnologias, Stockwell e 

Hubbard (2013) distinguiram dois tipos de motivação que podem influenciar o envolvimento 

dos alunos. O primeiro tipo refere-se ao entusiasmo das novas tecnologias que movem os 

alunos a investigar as suas vantagens para a aprendizagem. Por outro lado, o segundo tipo está 

associado à motivação dos alunos em aprender determinada competência que os leva a procurar 

facilitadores nesse processo. O primeiro tipo de motivação está mais associado à própria 

tecnologia, enquanto o segundo tipo está mais ligado à motivação em aprender (Ushioda, 

2013). Uma vez que este estudo procura perceber a influência das novas tecnologias nas 

competências linguísticas, matemáticas, atenção e concentração dos alunos e, sendo que os 

conteúdos das atividades aplicadas são temas que já deviam estar adquiridos, optámos por nos 

concentrar no primeiro tipo de motivação  

Numa investigação elaborada por Ponciano (2018) com crianças no 1º Ciclo do Ensino 

Básico (entre os 9 e os 10 anos), onde o objetivo passava por perceber as potencialidades da 

utilização das TIC no desempenho escolar das crianças, averiguou-se que as TIC influenciam 

positivamente a motivação escolar dos alunos, tornando o ensino e a aprendizagem mais 

benéficos. Também, permitem a execução de diferentes tarefas, tornando-as mais interativas, 

o que permite uma maior motivação e envolvimento das crianças com as atividades realizadas 

em contexto escolar.  

Outro estudo realizado por Vidergor (2021), onde procurava perceber a influência da 

utilização de jogos digitais no processo de aprendizagem dos estudantes do 2º ao 6º ano, 

examinando vários percursores, tais como: experiência lúdica, colaboração e motivação 

intrínseca e extrínseca. As conclusões obtidas mostram que a utilização dos jogos leva a níveis 

mais altos de experiência lúdica, colaboração e motivação (intrínseca e extrínseca), bem como, 
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uma maior preferência por este tipo de atividades.  Ainda, dentro da motivação, existem 

evidências na literatura que mostram que a atenção, concentração e a velocidade de 

processamento são influenciadas pela motivação, ou seja, quanto maior a motivação 

(principalmente intrínseca) das crianças para a realização de uma atividade, também, é 

superior a sua capacidade de atenção, de manter o foco e de eficiência, comparativamente à 

realização de atividades para as quais o sujeito não está motivado (Martinelli, 2014; Ramos & 

Anastácio, 2018; Zhou & Salili, 2008). 

Por fim, observa-se, em termos de literatura, uma escassez de estudos, relativos a esta 

temática, em crianças mais novas. Os vários estudos encontrados, que tiveram como objetivo 

perceber a influência das novas tecnologias em várias áreas (motivação, atenção e 

concentração, desempenho, entre outros), são bastante limitados em termos da população alvo, 

isto porque, a maioria dos estudos deste foro destina-se a alunos universitários ou, em menor 

número, a alunos do ensino médio (Aljaloud, et. al., 2015). Como tal, este estudo procura 

entender se, de alguma maneira, as novas tecnologias podem influenciar o desempenho de 

alunos do 1ºciclo, uma vez que os estudos destinados a esta população são poucos. Desta forma, 

este estudo contribui, também, para a escassa literatura no âmbito.  

3.4 Expetativas dos alunos para o uso das novas tecnologias nas escolas 

Neste apartado serão abordadas as expetativas dos alunos para o uso das novas tecnologias 

em contexto educacional. Primeiramente, em termos de literatura, são escassos os estudos que 

procuram entender as expetativas dos alunos mais novos (1º e 2º ciclo) para o uso dos meios 

digitais, daí as referências utilizadas neste tópico serem de estudos realizados com alunos mais 

velhos (ensino médio e universitário).  

Relativamente às expetativas, estas podem ser definidas como as metas e aspirações que 

cada aluno tem para o seu percurso, neste caso, académico (Muenks, et. al., 2018). Joo, et. al. 

(2017) evidenciaram a relação, positiva, das expetativas com a satisfação e a perceção da 

utilidade dos materiais e, consequentemente, com a motivação para a aprendizagem (Jin, 2014). 

Outros estudos evidenciam a influência positiva entre as expetativas e o prazer dos alunos para 

aprender em ambientes tecnológicos (Lee & Kwon, 2011; Thong, et. al., 2006). No contexto 

escolar, as expetativas dos alunos, para o uso das novas tecnologias, não se limitam ao material 

disponível no mesmo, mas, também, à prática pedagógica utilizada (Inocente, et. al., 2016).  
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Stone e Baker-Eveleth (2013) consideram bastante importante a conceção de atividades 

digitais que cumpram com as expetativas dos indivíduos, uma vez que, quando sucedidas, os 

utilizadores entendem a utilidade destas ferramentas e passam a utilizar com maior frequência.  

3.4.1 Modelo de Confirmação de Expetativas (Bhattacherjee, 2001) 

Bhattacherjee (2001) propôs um modelo – Modelo de Confirmação de Expetativas (MCE) 

– que procurava entender a relação entre quatro construtos (expetativas, perceção sobre a 

utilidade, satisfação e intencionalidade para continuar a usufruir das ferramentas) no uso das 

novas tecnologias. Neste modelo, a expetativa remete para os objetivos, elaborados com base 

na experiência, do sujeito, na utilização dos meios digitais, que foram cumpridos. A perceção 

sobre a utilidade, refere-se ao nível de utilidade que os utilizadores acreditam que um 

determinado meio digital pode ter no seu dia-a-dia. A satisfação é o estado emocional positivo 

consequente da apreciação da pessoa sobre o material utilizado e, por fim, a intencionalidade 

para continuar a usufruir das ferramentas, não é nada mais, do que a vontade para adquirir ou 

continuar a utilizar determinada tecnologia (Bhattacherjee, 2001).  

A MCE tem em conta motivos internos como o prazer e motivos externos como as 

vantagens que os meios digitais têm para a pessoa, que acabam por afetar os quatro conceitos 

acima referidos. Apesar disso, Bhattacherjee (2001) constatou que, quando uma determinada 

tecnologia, corrobora as expetativas das pessoas, estas tendem a sentir-se satisfeitas, 

percecionando a tecnologia como útil, o que faz com que sejam mais propensas a utilizá-la de 

forma contínua.   

Neste estudo, as expetativas referem-se à perceção das crianças sobre os seus pressupostos 

na realização de atividades educativas digitais. A perceção sobre a utilidade remete para o 

quanto as acreditam que este tipo de atividades pode ser benéfico para o seu processo de 

aprendizagem. A satisfação é o quanto as crianças se sentem agradadas com os meios digitais. 

Por último, a intencionalidade para continuar a usufruir deste tipo de materiais diz respeito à 

intenção que as crianças têm para utilizar as atividades educativas digitais seja em contexto 

escolar ou como tarefas extracurriculares. 

Este modelo tem sido empregue em vários estudos, com o objetivo de averiguar aspetos 

que influenciam o comportamento dos sujeitos para o uso das tecnologias (Kim, 2010; Shiau 

& Luo, 2013). Porém, constata-se pouca pesquisa sobre este modelo em contexto educacional, 

em crianças mais novas. 
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Desta forma, tendo em consideração toda a informação anteriormente exposta, este trabalho 

pretende debruçar-se sobre o impacto que o uso das novas tecnologias (computadores e/ou 

tablets) podem ter no desempenho de competências linguísticas, matemáticas e cognitivas 

(atenção, concentração e velocidade de processamento) em crianças com idades entre os 8 e os 

10 anos. Também, se pretende compreender a relação entre a motivação intrínseca para o uso 

das novas tecnologias e o desempenho nas várias atividades (papel e digital) na população 

acima referida. Como tal, este estudo pretende contribuir para um melhor conhecimento sobre 

este método de aprendizagem, pouco explorado até à data quer em contexto nacional quer em 

contexto internacional. 
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4. Objetivos e Hipóteses 

4.1 Objetivo Geral 

O objetivo geral deste estudo foi comparar dois métodos de aprendizagem (atividades 

educativas digitais vs. em papel) no desempenho de competências linguísticas e matemáticas, 

na velocidade de processamento e atenção e concentração em crianças do 2º, 3º ou 4º ano de 

escolaridade, com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos. Igualmente, pretendeu-se 

explorar, ainda, se a motivação para o uso das novas tecnologias se associa positivamente com 

melhores resultados (ou seja, quanto maior a motivação para o uso das novas tecnologias, 

melhor o resultado nas atividades digitais) no método de aprendizagem digital. 

4.2 Objetivos Específicos 

O objetivo geral, desmembrou-se em objetivos específicos, os quais foram: 1 – Averiguar 

potenciais diferenças nas variáveis de estudo (competências linguísticas e matemáticas, 

atenção e concentração e velocidade de processamento) tendo em conta o tipo de atividade (em 

papel vs. em formato digital) num grupo de crianças com idades entre os 8 e os 10 anos; 2 – 

Analisar a relação da motivação para o uso das novas tecnologias com o desempenho total 

obtido nas atividades digitais.  

4.3 Hipóteses 

Com base na revisão da literatura foram elaboradas as seguintes hipóteses:  

H1 – Espera-se que se encontrem diferenças significativas nas competências linguísticas e 

matemáticas, velocidade de processamento, atenção e concentração ao comparar as atividades 

em papel com as atividades digitais. Esta hipótese foi formulada com base em alguns estudos 

(Hurwitz & Schmitt, 2020; Rajić & Tasevska, 2019; Liu & Chu, 2010; Sun e Hsieh, 2018) onde 

se evidenciaram melhores resultados nestas competências quando utilizadas ferramentas 

digitais.  

H2 – Espera-se que as crianças que tenham maior motivação intrínseca para o uso de 

tecnologias, apresentem melhores desempenhos nas atividades digitais. Tal hipótese foi 

elaborada com fundamento em investigações anteriores (Sauce, et, al., 2022; Sun e Hsieh, 

2018) que consideram a motivação um fator crucial na aprendizagem verificando-se que os 

meios digitais impulsionam este processo.  
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MÉTODO 

Questões de investigação 

As questões de investigação que se colocam são as seguintes: “Será que existem diferenças 

significativas na velocidade de processamento, nas competências linguísticas, matemáticas, 

atenção e concentração, em crianças entre os 8 e os 10 anos tendo em conta o tipo de atividade 

educativa (papel vs. digital)?”; “Será que existe uma relação positiva entre a motivação 

intrínseca para o uso das novas tecnologias e desempenho total nas atividades digitais”. 

Desenho 

Trata-se de um estudo comparativo e quantitativo, onde se pretendeu comparar as variáveis 

de estudo em dois tipos de atividades (atividades em papel vs. atividades digitais) e averiguar 

se existe uma relação entre a motivação para o uso das novas tecnologias e o desempenho total 

nas atividades digitais, num grupo de crianças. 

As variáveis são o elemento central e fulcral para a realização de uma pesquisa, uma vez 

que é através dela que se estrutura um estudo (Battisti, et. al., 2015). Como tal, foram propostas 

como variáveis de investigação as seguintes: (1) tipo de atividade (digital vs. em papel), (2) 

motivação intrínseca para o uso das novas tecnologias, (3) competências linguísticas, (4) 

competências matemáticas, (5) atenção, concentração e (6) velocidade de processamento. De 

entre estas, selecionámos como variáveis independentes (VI) o tipo de atividade (digital vs. em 

papel) e motivação intrínseca para o uso das novas tecnologias e como variáveis dependentes 

(VD) teremos, então, o desempenho (língua portuguesa, matemática, atenção e concentração) 

e velocidade de processamento. 

Participantes 

Para a recolha da amostra, foi efetuado o contacto com um centro de estudos – Inédito – 

destinado a alunos do 1º ao 12º ano. Este contacto permitiu estimar um número aproximado de 

43 crianças que cumpriam com os critérios para participar no estudo. Das 43 crianças apenas 

36 entregaram os consentimentos assinados pelos encarregados de educação. 

Os critérios de inclusão para participar neste estudo foram os seguintes: (1) ter idades 

compreendidas entre os 8 e os 10 anos, (2) frequentarem o 2º, 3º ou 4º ano de escolaridade e 

(3) compreenderem a língua portuguesa. Como critérios de exclusão incluímos ter um 

diagnóstico de Perturbações a nível Psicológico/Psiquiátrico e apresentar dificuldades de 



  55  
 

aprendizagem. 

Instrumentos 

Neste estudo foram recolhidas informações sociodemográficas e sobre o uso de tecnologias 

dos vários participantes, tal como informação relativa às variáveis do estudo através de 

diferentes instrumentos. 

Variáveis Sociodemográficas e Uso de Tecnologias 

Foi realizada a recolha de informação sociodemográfica que incluiu perguntas sobre a 

idade, sexo, nacionalidade, ano de escolaridade, e, ainda, algumas questões relacionadas com 

o uso de tecnologias, tais como: acesso a um computador, tablet ou telemóvel; número de horas 

por dia nesses aparelhos. 

 Competências linguísticas 

Para avaliar as competências linguísticas, foram utilizadas atividades, tais como: leitura, 

escrita, interpretação de texto e gramática, adequadas para o ano de escolaridade em que a 

criança se encontrava. A pontuação máxima possível de obter nestas atividades era de 34%, 

tanto nas atividades em papel como nas atividades digitais. Esta classificação foi obtida tendo 

em conta o somatório de cada questão. Por outro lado, a pontuação mínima possível de obter 

era de 0%. 

 Competências matemáticas 

Com o intuito de avaliar as competências matemáticas, aplicaram-se atividades como: 

somas, subtrações, multiplicações, divisões e resolução de problemas. Nestas tarefas, foram 

tidas em conta a adequação da dificuldade para cada idade e ano de escolaridade, de modo que 

avaliassem construtos, anteriormente, abordados. A pontuação máxima capaz de ser obtida 

nesta competência era de 17%, para ambos os tipos de atividade (papel e digital). A pontuação 

mínima era de 0%, independentemente do ano de escolaridade.  

Velocidade de processamento 

A velocidade de processamento foi avaliada através de um cronómetro que permitiu captar 

o tempo que cada criança demorou a realizar as atividades, tanto em papel como em digital. 

Este é um procedimento usado de forma comum na investigação, como podemos constatar nos 

estudos realizados por Araujo & Minervino (2008) e Silva & Capellini (2013). 
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Atenção e Concentração 

Para avaliar a atenção e concentração, utilizou-se o teste D2, assim como atividades que 

avaliam estas funções cognitivas, tais como: pesquisa de símbolos, labirintos e associação de 

imagem com a sombra. Quanto ao teste D2, este foi desenvolvido por Rolf Brickenkamp (2000; 

validação portuguesa por Ferreira & Rocha, 2007) com o objetivo de avaliar a atenção seletiva, 

a capacidade de concentração, velocidade de processamento, a precisão e aspetos relacionados 

com o desempenho, como por exemplo: rapidez de execução, capacidade de produção, precisão 

e eficiência, consistência no decorrer de uma tarefa e meticulosidade e qualidade do 

desempenho. Pode ser aplicado em crianças com mais de 8 anos, adolescentes e adultos de 

forma individual ou coletiva. Os dados psicométricos da validação portuguesa deste 

instrumento apresentaram uma excelente consistência interna (alfa de Cronbach de .94) 

(Ferreira & Rocha, 2007). Quanto à sua estabilidade temporal, observam-se coeficientes de 

estabilidade superiores a .79. Por fim, em relação à sua validade, foram realizados estudos 

comparativos entre o índice fatorial de velocidade de processamento da WISC-III, com 

medidas de inteligência, de aptidões e com o desempenho escolar, onde os resultados 

apresentados, permitem aferir que o teste D2 é um instrumento que avalia o construto que 

sugere medir (Correia, 2012). 

Ainda assim, não se avaliou apenas cada competência de forma isolada. Foi elaborada a 

junção das respostas corretas e incorretas nas atividades em papel e no digital, mais 

especificamente nas competências linguísticas, matemáticas, atenção e concentração, que 

permitiu redigir o desempenho total nas provas aplicadas. Este desempenho total foi disposto 

em percentagem onde a pontuação máxima, possível de obter, era de 100% e a pontuação 

mínima era 0%. Cada atividade tinha uma percentagem pré-estabelecida, igual para todos os 

participantes.  

Motivação para o uso das novas tecnologias 

Relativamente à motivação para o uso das novas tecnologias, foi aplicado um questionário, 

de forma presencial e através do uso de papel e caneta, a todas as crianças que participaram na 

investigação como forma de avaliar a motivação quanto ao uso de tecnologias, nomeadamente 

em contexto escolar. Dada a escassez de instrumentos que avaliam este construto, neste 

contexto e faixa etária, foram utilizadas e adaptadas algumas questões do questionário utilizado 

por Menezes e Sobral (2014) que tinha como objetivo compreender a motivação de estudantes 

nas salas de aula com e sem as tecnologias de informação e comunicação (TIC). O questionário 
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utilizado neste estudo é composto por 11 itens, divididos em 3 grupos. O grupo 1 é composto 

por 8 itens que procuram perceber qual a motivação intrínseca das crianças para utilizar as 

novas tecnologias e, se realmente as utilizam. As opções de resposta seguem uma escala 

Likert de 5 pontos (1 – “discordo totalmente”; 2 – “discordo”; 3 – “não sei”; 4 – “concordo”; 

5 – “concordo totalmente”). O grupo 2 é constituído por 2 itens que têm como objetivo entender 

a opinião dos alunos quanto à influência da utilização do computador e da Internet na atenção 

e motivação. As hipóteses seguem uma escala Likert de 4 pontos (1 – “má”; 2 – “mais ou 

menos”; 3 – “boa”; 4 – “excelente”). Por fim, no grupo 3, as crianças, de entre 6 ferramentas 

utilizadas na sala de aula [(1) livro escolar, (2) computador, (3) fotocópias, (4) Internet, (5) 

quadro preto e (6) caderno de fichas), têm de selecionar as 3 que mais gostam. 

As análises efetuadas utilizaram o Coeficiente de consistência interna <.05. O questionário 

de motivação para o uso das TIC, utilizado nesta investigação, apresenta o valor de .783 (Tabela 

3). De acordo com Rodríguez-Rodríguez e Reguant-Álvarez (2020), este questionário tem boa 

consistência interna.  

Tabela 3 

Alfa de Cronbach do questionário de motivação para o uso das TIC 

Alfa de Cronbach N de itens 

.783 11 

 

Atividades educativas digitais vs. em papel 

Os participantes deste estudo realizaram várias atividades educativas quer em formato de 

papel quer em formato digital (com o apoio das novas tecnologias, ou seja, um computador) de 

forma a avaliar as competências linguísticas, matemáticas, assim como, atenção, concentração 

e velocidade de processamento. Para tal, realizou-se um teste que englobava todas as 

atividades, que foi aplicado nos dois formatos. Primeiramente foi aplicado o teste em papel e 

caneta a cada aluno, numa sessão que tinha a duração máxima de 30 minutos. Seguidamente, 

em outra sessão, aplicou-se um teste idêntico ao de papel, mas adaptado para o digital, também 

em sessões individuais com a mesma duração. 

Atividades educativas em papel - As atividades em papel são várias e  procuram trabalhar 

várias competências: (1) labirintos (atenção e concentração); (2) tabelas com várias figuras, 

onde a criança deve contar o número de cada figura da tabela (atenção, concentração, memória 
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e perceção visual); (3) exposição de uma figura entre 5 a 10 segundos para, posteriormente, a 

criança, de entre 4 opções, escolher a sombra associada à imagem mostrada anteriormente 

(memória, perceção visual e espacial); (4) leitura e interpretação de textos, através de 4 

questões de escolha múltipla (leitura e interpretação); (5) dez perguntas de matemática, 4 

questões de soma, 4 de subtração e dois problemas (cálculo e raciocínio matemático). 

Atividades educativas digitais - Quanto às atividades digitais, foram realizadas atividades 

idênticas às tarefas em papel, que procuravam avaliar exatamente os mesmos construtos. Para 

tal, utilizou-se o Google Forms, como meio para criar e aplicar as atividades. Esta ferramenta, 

é comumente utilizada na investigação (Abdillah, 2020; Kalnow et. al., 2019), evidenciando-

se vantagens quanto à sua utilização. 

Procedimento 

Primeiramente, foi realizado um pedido de parecer à Comissão de Ética, com o objetivo de 

obter aprovação do projeto, de modo a puder recolher os dados. Posteriormente, depois de ser 

dada a “luz verde”, realizou-se um pedido de autorização a um centro de estudos, com a 

possibilidade de se agendar uma reunião com os responsáveis da entidade. Essa reunião tece 

como intuito explicar a pertinência do estudo, os seus objetivos, e ainda, esclarecer eventuais 

dúvidas sobre este. Após o pedido ser aceite, foram identificados os potenciais participantes 

para este estudo. Foram selecionados 36 alunos do centro que cumpriam com os critérios de 

inclusão para a participação. 

Quanto às questões éticas, foi elaborado um Consentimento Informado (Anexo B) que, 

posteriormente, foi entregue aos pais ou titulares de responsabilidade parental das crianças, 

com o intuito de assegurar a autorização, bem como, o anonimato e a confidencialidade dos 

mesmos. A estes foi dada a oportunidade de contacto, via e-mail, caso existissem dúvidas sobre 

o estudo ou sobre a participação neste. Os encarregados de educação e os próprios participantes 

tiveram conhecimento de que os seus educandos não iriam colocar o seu nome em nenhuma 

das provas, sendo que seriam identificados por um código que lhes era atribuído. Como 

garantia, os participantes ficaram com uma cópia do consentimento informado, onde estas 

questões estavam esclarecidas. Vale pôr em evidência que esta declaração foi autorizada pela 

Comissão de Ética da Universidade Autónoma de Lisboa. No que diz respeito aos questionários 

e aos testes, estes foram mantidos num lugar seguro, onde apenas o investigador tinha acesso, 

sendo que, depois de concluída a análise de dados, foram destruídos. 

Seguidamente, já com os consentimentos informados procedeu-se à aplicação, individual, 
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do questionário sociodemográfico, do teste D2 e do questionário de motivação, de forma 

presencial. Uma semana após esta aplicação, foram realizadas as atividades em papel, também 

individualmente, a todos os participantes. Concluídas as tarefas em papel, as crianças 

realizaram as atividades digitais uma semana depois. A administração dos questionários e do 

teste D2 foi feita numa única sessão. A resolução, de ambos os tipos de atividade, foi efetuada 

em 2 momentos com cada criança. Todos os participantes realizaram as seguintes atividades, 

com papel e caneta: (1) labirintos, (2) tabelas com várias figuras, onde a criança devia contar o 

número de cada figura da tabela, (3) identificar a sombra associada à imagem, (4) leitura e 

interpretação de textos e (5) questões de matemática. Posteriormente, foram aplicadas as 

mesmas atividades, mas adaptadas para o digital, com o intuito de perceber se existem 

diferenças significativas no desempenho (em tarefas de língua portuguesa, matemática, atenção 

e concentração) e na velocidade de processamento, tendo em conta o tipo de atividade. 

Desenho: fase 1 – aplicação do questionário sociodemográfico, do questionário de motivação 

para o uso das novas tecnologias e do teste D2, fase 2 – atividades em papel, procedendo à 

medição da variável velocidade de processamento, fase 3 – atividades digitais e medição da 

variável velocidade de processamento, fase 4 – análise dos resultados. Numa fase final, depois 

dos dados recolhidos e dos testes cotados, foi feita uma análise dos resultados obtidos, através 

do SPSS versão 28.0.  

Por último, os encarregados de educação podem ter acesso aos dados do projeto, para tal, 

basta enviarem um e-mail para o contacto que está presente no consentimento informado. 

Análise de dados  

A fim de realizar a análise de dados, estes foram introduzidos e tratados no software IBM 

SPSS Statistics (Statistical Package for the Social Sciences), versão 28.0.   

A análise estatística acarta duas dimensões. Uma delas a análise descritiva da amostra e das 

variáveis do estudo, onde se procurou explorar dados como: frequências absolutas e relativas, 

medidas de tendência central (média) e de dispersão (desvios-padrão, máximos e mínimos). A 

segunda dimensão é referente à estatística inferencial, crucial para retirar conclusões sobre o 

estudo.  

Com o objetivo de perceber que tipo de teste se iria utilizar na análise inferencial, procedeu-

se à análise da normalidade, por meio do teste Shapiro-Wills. Através dos resultados obtidos 

nesse teste, conclui-se que a melhor opção para analisar os dados seria um teste não-

paramétrico. Assim, para comparar os dois tipos de atividades (variável independente com dois 
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níveis: papel e digital) nas variáveis competências (variáveis dependentes) recorreu-se ao teste 

de Wilcoxon para amostras relacionadas e para analisar a associação entre a motivação para o 

uso de tecnologias e desempenho nas atividades digitais levou-se a cabo o teste de correlações 

de Spearman. A interpretação dos coeficientes de correlação seguiram os critérios de Cohen 

(1998): correlação fraca (<.30), moderada (>.30) e forte (>.50). 

Também se avaliou a fiabilidade do questionário de motivação para o uso das novas 

tecnologias, através do Alfa de Cronbach (medida de consistência interna). 
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PARTE III – RESULTADOS 
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Estatística descritiva 

Participantes 

Em relação à amostra, colaboraram no total 36 crianças, em que 20 eram do sexo masculino 

(55.56%) e 16 do sexo feminino (44.45%). Em relação à idade, tinham idades compreendidas 

entre os 8 e os 10 anos, sendo que a média de idades foi de 8.97 (DP = 0.845). Quanto à 

escolaridade, 11 dos participantes frequentavam o 2º ano de escolaridade (30.56%), 7 

encontravam-se no 3º ano (19.44%) e 18 participantes frequentavam o 4º ano (50.04%). 

Relativamente à nacionalidade, a maioria era de nacionalidade portuguesa (97.22%). No que 

diz respeito aos dispositivos tecnológicos que os participantes tinham ao dispor nas suas casas, 

8 participantes disponham de computador e telemóvel (22.22%), 2 tinham tablet e telemóvel 

(5.56%), 1 tinha computador (2.78%), 1 possuía tablet (2.78%), 1 disponha de telemóvel 

(2.78%) e, por fim, 23 disponham de todos os instrumentos, ou seja, computador, telemóvel e 

tablet (63.89%). Quanto ao número de horas de utilização diárias que cada criança usufrui das 

novas tecnologias, 17 participantes utilizam menos de 3 horas por dia (47.22%), 13 usam entre 

3 a 5 horas (36.11%) e 6 fazem uso durante mais de 5 horas (16.67%). Na Tabela 4 pode ver 

com maior detalhe a informação sobre os participantes. 
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Tabela 4 

Caracterização sociodemográfica dos participantes (N = 36)  

 N % 

Idade 8 anos 13 36.11% 

9 anos 11 30.56% 

10 anos 12 33.33% 

Sexo Masculino 20 55.56% 

Feminino 16 44.44% 

Nacionalidade Portuguesa 35 97.22% 

Brasileira 1 2.78% 

Ano_Escolaridade 2ºano 11 30.56% 

3ºano 7 19.44% 

4ºano 18 50.00% 

Sexo Masculino 20 55.56% 

Feminino 16 44.44% 

Instrumentos_em_casa Computador 1 2.78% 

Tablet 1 2.78% 

Telemóvel 1 2.78% 

Todos os instrumentos 23 63.89% 

Computador e Telemóvel 8 22.22% 

Computador e Tablet 0 0.00% 

Tablet e Telemóvel 2 5.56% 

Horas_utilização Menos de 3 horas 17 47.22% 

Entre 3 e 5 horas 13 36.11% 

Mais de 5 horas 6 16.67% 
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Variáveis de estudo  

 Velocidade de processamento (papel e digital) 

A velocidade de processamento, obtida através de um cronómetro, permitiu perceber o 

tempo (em minutos) que a criança demorou a compreender, processar e realizar as atividades, 

em papel e no digital. 

Como tal, em relação aos dados obtidos referentes à velocidade de processamento na 

execução das atividades em papel, representados na Tabela 5, é possível verificar que as 

crianças demoraram em média 16.19 minutos (DP = 4.58). O tempo máximo apresentado é 

29.08 minutos, já o tempo mínimo é de 9.39 minutos. 

Tabela 5 

Tempo de realização das atividades em papel em minutos 

 n Mínimo Máximo M DP 

Tempo de realização das atividades em papel 36 9.39 29.08 16.19 4.58 

 

Relativamente à velocidade de processamento na realização das atividades digitais, 

constatou-se que o tempo médio foi de 15.54 minutos (DP = 4.07), sendo que o tempo máximo 

obtido foi de 27.07 minutos e o mínimo foi de 9.11 minutos. Estes dados encontram-se na 

Tabela 6. 

Tabela 6 

Tempo de realização das atividades digitais em minutos 

 n Mínimo Máximo M DP 

Tempo de realização das atividades digitais 36 9.11 27.07 15.45 4.05 

 

 Competências linguísticas 

Quanto às competências linguísticas, tal como é possível verificar na Tabela 7, o resultado 

médio obtido nas atividades em papel foi de 27.64 (DP = 6.53), enquanto o resultado médio no 

digital foi de 30.89 (DP = 4.12). Em relação ao valor mínimo e máximo, obtidos nas provas 

em papel, estes foram de 9 e 34, respetivamente. No digital, o valor mínimo obtido foi de 18 e 

o máximo foi 34. 
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Tabela 7 

Desempenho nas tarefas de competências linguísticas (papel e digital) 

 n Mínimo Máximo M DP 

Atividades Língua Portuguesa em Papel 36 9.00 34.00 27.64 6.53 

Atividades Língua Portuguesa em Digital 36 18.00 34.00 30.89 4.12 

 

Competências matemáticas 

No que concerne às competências matemáticas os resultados mostram que o desempenho 

médio obtido nesta área, em papel, foi de 10.81 (DP = 4.74), já no digital foi de 12.78 (DP = 

3.83). O valor mínimo e máximo atingidos nas atividades em papel foram de 4 e 15, por esta 

ordem. Nas atividades em digital, o valor mínimo e máximo foram de 5 e 17, respetivamente. 

Tabela 8 

Desempenho nas tarefas de competências matemáticas (papel e digital) 

 n Mínimo Máximo M DP 

Atividades Matemática em Papel 36 4,00 15,00 10,81 4,74 

Atividades Matemática em Digital 36 5,00 17,00 12,78 3,83 

 

 Competências cognitivas (atenção e concentração) 

Em relação ao desempenho nas atividades de atenção e concentração, os resultados 

demonstram que a média obtida nas atividades em papel foi de 40,72 (DP = 7,36), enquanto no 

digital a média foi de 45,11 (DP = 4,46). É importante ressaltar que o máximo de pontuação 

possível de obter nas atividades relativas a estas competências era de 49 e o mínimo era 0, tanto 

para as tarefas em papel como para as digitais.   
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Tabela 9 

Desempenho nas tarefas de atenção e concentração (papel e digital) 

 n Mínimo Máximo M DP 

Atividades Atenção e Concentração em 

Papel 

36 18,00 49,00 40,72 7,36 

Atividades Atenção e Concentração em 

Digital 

36 30,00 49,00 45,11 4,46 

  

Desempenho total (papel e digital) 

O desempenho revela os resultados obtidos em todas as competências avaliadas, em 

percentagem, dos alunos nas atividades em papel e no digital. O valor máximo que as crianças 

poderiam obter era de 100% e o mínimo era 0%, sendo que os valores acima de 50%, inclusive, 

representam valores positivos, e, em sentido inverso, valores abaixo de 50% traduzem valores 

negativos.  

Tal como é possível observar na Tabela 10, o desempenho médio nas atividades em papel, 

dos 36 participantes, foi de 80.30% (DP = 11.14). O valor máximo obtido foi de 96%, já o 

mínimo foi 50%. 

Relativamente ao desempenho nas atividades digitais, os dados representados na Tabela 

10, mostram que a M = 88.78% (DP = 8.01), o valor máximo foi de 100% e o valor mínimo 

foi 72%. 

Tabela 10 

Desempenho total nas Atividades em Papel e Digital 

 n Mínimo Máximo M DP 

Atividades em Papel 36 50 96 79.17 11.14 

Atividades Digitais 36 72 100 88.78 8.01 

 

Motivação 

Em relação à motivação, foi aplicado um questionário de motivação com o intuito de 

constatar a motivação intrínseca dos participantes para o uso das TIC em contexto escolar. As 

hipóteses de resposta para o grupo 1 seguem uma escala Likert de 5 pontos (1 – “Discordo 
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totalmente”; 2 – “Discordo”; 3 – “Não sei”; 4 – “Concordo” e 5 – “Concordo totalmente”), já 

para o grupo seguem uma escala de Likert de 4 pontos (1 – “má”; 2 – “mais ou menos”; 3 – 

“boa”; 4 – “excelente”). A pontuação final era obtida através da soma de todos os itens, do 

grupo 1 e 2. Foi necessário inverter a pontuação do item 4 (grupo 1), uma vez que esta se 

encontrava na forma negativa. As pontuações foram categorizadas em “desmotivado para o uso 

das TIC” (<29), “indiferente para o uso das TIC” (=29) e “motivado para o uso das TIC” (>29). 

Esta categorização teve em conta a média (=29) entre as pontuações mínimas e máximas 

possíveis. 

Acerca dos resultados obtidos, caraterizados na Tabela 11, podemos aferir que 86.11% dos 

participantes se encontravam motivados para o uso das TIC em contexto escolar, 5.56% 

revelaram incompreensão pelo seu uso e 8.33% desmotivado para o uso das TIC. 

Tabela 11 

Resultados obtidos no questionário de motivação para o uso das TIC 

 n % 

Motivado para o uso das TIC 31 86.11% 

Indiferente perante o uso das TIC 2 5.56% 

Desmotivado para o uso das TIC 3 8.33% 

 

Quanto à relação entre o número de horas de utilização das ferramentas digitais com o grau 

de motivação para o uso das mesmas, os resultados, demonstrados na Tabela 12, permitem 

contatar que, dentro do grupo dos alunos que se encontravam motivados para o uso das novas 

tecnologias, 25.76% utiliza durante menos de 3 horas, 54.82% utiliza entre 3 a 5 horas e 19.42% 

usa durante mais de 5 horas por dia. Em relação aos alunos que se encontra indiferentes e 

desmotivados para o uso das novas tecnologias, todos revelaram utilizar as ferramentas digitais 

durante menos de 3 horas por dia. 
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Tabela 12 

Relação entre as horas de utilização dos meios digitais com o grau de motivação  

 n % 

Motivado para o uso das TIC  Menos de 3 horas 8 25.76 

Entre 3 a 5 horas 17 54.82 

Mais de 5 horas 6 19.42 

Total 31 100.0 

Indiferente perante o uso das TIC  Menos de 3 horas 2 100.0 

Desmotivado para o uso das TIC  Menos de 3 horas 3 100.0 

 

 

Atenção, concentração e velocidade de processamento (D2) 

No que toca à atenção, concentração e velocidade de processamento, estas capacidades 

cognitivas foram avaliadas no início do estudo, através do teste D2. Estas capacidades foram 

avaliadas com o objetivo de caracterizar um perfil (abaixo da média, média ou acima da média) 

e averiguar a eficácia no desempenho das atividades em papel e no digital consoante o mesmo, 

com o intuito de compreender qual o perfil mais beneficia das novas tecnologias.  

Na Tabela 13, está representada a categorização, com base nos resultados do teste D2, da 

atenção e concentração dos participantes. É possível constatar que 33.33% das crianças se 

encontra entre o percentil 0 e o 25, ou seja, abaixo da média esperada para a sua idade. Entre o 

percentil 30 e o 50, isto é, na média inferior encontram-se 38.94% crianças. Já na média (entre 

o percentil 55 e 75), situam-se 19.44% dos participantes e, por fim, entre o percentil 75 e 100 

(acima da média) apresentam-se 8.29% da amostra total.  

Tabela 13 

Atenção e Concentração: categorização com base nos resultados do teste D2 

 N % 

Percentil 0 - 25 12 33.33% 

Percentil 30 - 50 14 38.94% 

Percentil 55 - 75 7 19.44% 

Percentil 80 - 100 3 8.29% 
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No que toca à velocidade de processamento, 47.17% da amostra encontra-se entre o 

percentil 0 e 25, 25.02% situam-se entre o percentil 30 e 50, na média (entre o percentil 55 e 

75) observam-se 16.65% das crianças e, por último, 11.16% representa as crianças que estão 

acima da média esperada para a sua idade (entre o percentil 80 e 100). Estes dados encontram-

se descritos, graficamente, na Tabela 14. 

Tabela 14 

Velocidade de processamento: categorização com base nos resultados do teste D2 

 n % 

Percentil 0 - 25 17 47.17% 

Percentil 30 - 50 9 25.02% 

Percentil 55 - 75 6 16.65% 

Percentil 80 - 100 4 11.16% 

 

Teste de normalidade (Shapiro-Wilk) 

Para averiguar a normalidade das variáveis procedeu-se ao teste de normalidade Shapiro-

Wilk. Os resultados encontram-se na Tabela 15. 

Tabela 15  

Resultado do teste Shapiro-Wilk 

 

Shapiro-Wilk 

W n p-value 

Atividades em Papel ,96 36 ,18 

Atividades Atenção e Concentração em Papel ,90 36 ,00 

 Atividades LP em Papel ,93 36 ,02 

Atividades Matemática em Papel ,90 36 ,00 

Tempo de realização das atividades em papel ,94 36 ,03 

Atividades Digitais ,90 36 ,00 

Atividades LP em Digital ,87 36 ,00 

Atividades Atenção e Concentração em Digital ,82 36 ,00 

Atividades Matemática em Digital ,92 36 ,01 

Tempo de realização das atividades digitais ,95 36 ,14 
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Tendo em conta que o número de participantes deste estudo foi inferior a 50, procedeu-se 

ao teste do Shapiro-Wilk, como meio de analisar a normalidade das variáveis. Considerando 

os resultados é possível observar que, a maioria das mesmas, apresenta uma distribuição não 

normal, dado que os valores de p são inferiores a .05 (King & Eckersley, 2019). Deste modo, 

recorreu-se a testes não-paramétricos na estatística inferencial. 
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Estatística inferencial 

Efeito das atividades digitais no desempenho nas tarefas de língua portuguesa, 

matemática, atenção e concentração e na velocidade de processamento, 

comparativamente com as atividades em papel 

A primeira hipótese colocada (espera-se que as atividades digitais tenham um maior efeito 

positivo no desempenho, velocidade de processamento, atenção e concentração em 

comparação com as atividades em papel), foi analisada através do teste não-paramétrico 

Wilcoxon, apresentando os resultados descritos na Tabela 16. 

Tabela 16 

Resultado do teste de Wilcoxon – diferenças entre o desempenho (total e em cada área 

avaliada) e a velocidade de processamento nas atividades em papel e no digital 

Desempenho total (papel e digital) N 36 

W 578.00 

Z 4.31 

p-value <.001 

Língua Portuguesa (papel e digital) N 36 

W 208.00 

Z 3.22 

p-value .001 

Matemática (papel e digital) N 36 

W 95.50 

Z -2.04 

p-value .041 

Atenção e concentração (papel e digital) 

 

N 36 

W 420.00 

Z 3.38 

p-value <.001 

Velocidade de processamento (papel e digital) 

 

N 36 

W 277.00 

Z -.88 

p-value .38 

 

Através da análise dos dados, podemos inferir que existem diferenças significativas entre 

o desempenho total (Z = 4.31; p <.001), o desempenho nas atividades de língua portuguesa (Z 
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= 3.22; p <.001), nas tarefas de matemática (Z = -2.04; p <.041), e nas de atenção e 

concentração (Z = 3.38; p <.001) nas atividades em papel e no digital, sendo que os melhores 

resultados foram obtidos quando realizadas no digital. Como tal, rejeita-se a hipótese nula (não 

existem diferenças significativas entre os resultados). Relativamente à velocidade de 

processamento, os resultados obtidos (Z = -.88; p <.38) revelam que não existem diferenças 

significativas entre o tempo de realização das atividades em papel e no digital, ainda que a 

média do tempo de realização das atividades digitais seja inferior à média do tempo de 

realização das de papel.  

Relação entre a motivação para o uso das novas tecnologias com o desempenho total 

obtido nas atividades digitais. 

A segunda hipótese (espera-se que as crianças que tenham maior motivação intrínseca para 

o uso de tecnologias, apresentem melhores desempenhos nas atividades digitais) foi analisada 

através do coeficiente de correlação de postos de Spearman, apresentando os resultados 

descritos na Tabela 17. 

Tabela 17 

Coeficiente de correlação de postos de Spearman 

 Grau de Motivação Atividades digitais 

 Motivação ρ (Spearman) 1.00 .31 

p-value . <.001 

N 36 36 

Atividades digitais  ρ (Spearman) .31 1.00 

p-value <.001 . 

N 36 36 

  

Considerando os resultados anteriores, dá-se conta de uma relação positiva e significativa 

entre a pontuação obtida no questionário de motivação e o desempenho nas atividades digitais 

(ρ (Spearman) = .31; p <.001). Em relação à força de relação, esta é moderada, uma vez que é 

superior a .30 (Cohen, 1998).  
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PARTE IV – DISCUSSÃO E CONCLUSÃO 
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Discussão 

Esta investigação tinha como propósito comparar a influência das atividades educativas 

digitais vs. em papel nas competências linguísticas e matemáticas, na velocidade de 

processamento e na atenção e concentração e, ainda, analisar a relação entre a motivação para 

o uso de tecnologias e o desempenho total nas atividades digitais, em crianças do 2º, 3º ou 4º 

ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos. Assim, e com base nos 

resultados apresentados anteriormente, iremos proceder à discussão das várias hipóteses de 

estudo.  

Primeiramente, é importante referir que o uso dos meios digitais em contexto escolar 

aumentou, nomeadamente com o aparecimento da pandemia (Sewall et. al., 2021). Apesar das 

dificuldades de adaptação que foram sentidas por muitos, a utilização desta ferramenta, tal 

como evidenciado no estudo de Sun e Hsieh (2018), influencia positivamente a motivação para 

a aprendizagem escolar e o desempenho académico dos alunos. Também, Stockwell e Hubbard 

(2013) demonstraram que, por norma, os alunos apresentam maior motivação para o uso das 

novas tecnologias comparativamente aos métodos do ensino tradicional, o que torna esta 

ferramenta vantajosa para a aprendizagem dos estudantes.  

Neste seguimento, tendo em consideração os resultados obtidos neste estudo, observamos 

que 25.76% dos participantes utilizam, durante menos de 3 horas por dia, instrumentos digitais, 

54.82% usam entre 3 a 5 horas e 19.42% usufruem por mais de 5 horas. Quanto aos 

instrumentos disponíveis, em casa, todas as crianças revelaram ter, pelo menos, uma ferramenta 

digital em casa (computador, tablet ou telemóvel), sendo que a maioria dos alunos (63.89%) 

demonstraram ter à sua disposição os três instrumentos, acima referidos. Deste modo, podemos 

aferir que as novas tecnologias são ferramentas que já fazem parte da vida da maioria das 

crianças e é esperado, que o uso dado às mesmas, tenha tendência a aumentar (Soroya, et. al., 

2021). Assim sendo, prevê-se que as crianças não tenham grandes dificuldades em adaptar-se 

à utilização das novas tecnologias no contexto escolar (Oliveira & Joaquim, 2020). 

Quanto aos resultados obtidos nas atividades de competências linguísticas, matemáticas, 

atenção e concentração (H1: espera-se que se encontrem diferenças significativas nas 

competências linguísticas e matemáticas, velocidade de processamento, atenção e 

concentração ao comparar as atividades em papel com as atividades digitais), comprovaram-se 

diferenças significativas entre o desempenho nas tarefas em papel e no digital, sendo que os 

melhores resultados estão associados às atividades digitais, segundo se esperava. Tal como 
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evidenciado na literatura (Cardoso, 2018; Centenaro & Reis, 2017; Correia, 2012; Gil e 

Ponciano, 2018; Hurwitz e Schmitt, 2020; Wang, Lee & Ju, 2019), este estudo corrobora a 

ideia de que as atividades educativas digitais têm um impacto positivo nas competências 

académicas (língua portuguesa e matemática) e no funcionamento cognitivo (atenção e 

concentração), acabando por influenciar a aprendizagem e o rendimento escolar das crianças 

(Tavernier & Hu, 2020). Contrariamente, nas medidas obtidas na velocidade de processamento 

ao comparar os dois formatos de atividades, não se obtiveram diferenças significativas (Z = -

.88; p <.38). O facto de não se evidenciarem diferenças significativas, nesta variável, pode estar 

associado à falta de praticidade das crianças destas idades (8 aos 10 anos) para o uso das novas 

tecnologias, no contexto escolar, dado que a grande maioria utiliza este tipo de ferramentas de 

forma recreativa (ex.: jogar, redes sociais, navegar na Internet) e não para estudar (Soroya, et. 

al., 2021). Para além disso, não obstante a existência da disciplina de Tecnologias da 

Informação e Comunicação (TIC), esta por ser facultativa, o que priva grande parte das crianças 

do contacto com os meios digitais nas escolas, visto que não entra no programa curricular das 

mesmas (Quadros-Flores, et. al., 2011). Como tal, a falta do contacto e de prática não permite 

obter competências que proporcionem o domínio dos instrumentos digitais.  

Deste modo, retém-se a primeira hipótese desta investigação para as seguintes variáveis: 

competências linguísticas, matemáticas e atenção e concentração (H1: Espera-se que se 

encontrem diferenças significativas nas competências linguísticas e matemáticas, velocidade 

de processamento, atenção e concentração ao comparar as atividades em papel com as 

atividades digitais) 

Considerando ainda os resultados anteriores, e atendendo aos fundamentos da Teoria da 

Atividade Centrada em Artefactos (Ladel & Kortenkamp, 2016), observa-se uma relação 

positiva entre o sujeito, o artefacto e o objeto, isto é, a interação da criança com as atividades 

educativas de várias áreas (língua portuguesa, matemática, atenção e concentração), através do 

uso de ferramentas digitais. Desta forma, estes dados corroboram a ideia dos autores 

responsáveis por esta teoria, nas seguintes competências: língua portuguesa, matemática, 

atenção e concentração, uma vez que se encontram diferenças significativas e melhores 

resultados em todas estas áreas, quando comparado com o desempenho nas atividades de papel. 

Como tal, este estudo dá continuidade à investigação elaborada por Ladel e Kortenkamp 

(2016), visto que, tal como sugerido por estes autores, seria interessante averiguar a relação 

entre os constructos acima referidos em outras áreas e não somente na matemática.  

Relativamente à motivação para o uso de tecnologias, após a análise dos resultados desta 
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investigação, é possível evidenciar que 86.11% dos participantes reportam níveis de motivação 

intrínseca para o uso das novas tecnologias. No questionário sociodemográfico, 88.89% dos 

participantes apontaram pelo menos uma ferramenta digital (Internet, Computador e Quadro 

Interativo) e, apenas 11.11% optaram por ferramentas tradicionais (livro escolar, caderno de 

fichas e fotocópias), quando deveriam escolher os recursos que mais gostavam ou gostariam 

que fossem utilizados em sala de aula. Posto isto, constatamos que, em geral, as crianças se 

sentem motivadas e expetantes para o uso das novas tecnologias no processo de aprendizagem, 

algo que inclusivamente já foi demonstrado em outros estudos (Ponciano, 2018; Swing & 

Anderson, 2008; Lee & Kwon, 2011). 

A Psicologia da Aprendizagem, área que se dedica à compreensão de aspetos que 

influenciam a aprendizagem, considera o fator motivacional um elemento influenciador no 

processo de aprendizagem, assim como, no desempenho escolar (Lourenço & Paiva, 2010). 

Considerando a literatura, a motivação é, positivamente influenciada, pelo uso de ferramentas 

digitais, como tal o uso deste tipo de meios pode ser uma forma de aperfeiçoar o método de 

ensino e as suas metodologias, tornando-o mais atualizado, comparativamente aos hábitos de 

vida dos cidadãos (Swing & Anderson, 2008), proporcionando por sua vez maior envolvimento 

dos alunos (Ruiz, 2013) e consequentemente melhores desempenhos (Shen, 2018). A 

motivação, de acordo com a Teoria de Broadbent, também assume um papel importante na 

seleção dos estímulos que processamos. Dada a necessidade de filtrar os inputs que nos chegam 

constantemente, a fim de evitar a sobrecarga do cérebro humano, os processos atencionais 

regem-se pelo foco motivacional para extrair do meio envolvente os estímulos relevantes ou 

úteis. Dado que os meios digitais incrementam a motivação para a aprendizagem nas crianças, 

e esta última depende fortemente do armazenamento mnésico, podemos inferir que as novas 

tecnologias melhoram indiretamente a capacidade de assimilação e aprendizagem. 

Ao analisar a relação entre a motivação intrínseca para o uso das novas tecnologias e o 

desempenho nas atividades digitais observamos uma relação positiva moderada, mas 

significativa (ρ (Spearman) = .31; p <.001), ou seja, quanto maior a motivação para o uso das 

novas tecnologias dos participantes, melhor o seu desempenho em tarefas que impliquem o uso 

de ferramentas digitais.  

Os resultados deste estudo suportam as ideias referidas anteriormente, uma vez que, se 

evidencia uma relação positiva entre a motivação para o uso das novas tecnologias e o 

desempenho em atividades digitais. Como tal, pressupõe-se um papel preponderante da 
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motivação no rendimento, obtido através da classificação num conjunto de tarefas, das 

crianças. Assim, estes dados reforçam a ideia da motivação ser considerada um fator bastante 

importante no processo de ensino-aprendizagem, influenciando, positivamente, a atenção e 

concentração, o envolvimento no processo de aprendizagem e por fim, os desempenhos nas 

tarefas e provas das várias áreas onde são avaliados: leitura, escrita e matemática (Al-Aulamie, 

et. al., 2012; Du et al. 2019; Hellmich & Hoya, 2017; Lee, et. al., 2022; MacArthur, et. al., 

2022; Santos et., al., 2018; Soh 2017; Ushida, 2005).  

Assim, retém-se a segunda hipótese desta investigação (H2: Espera-se que as crianças que 

tenham maior motivação intrínseca para o uso de tecnologias, apresentem melhores 

desempenhos nas atividades digitais). 

Por último, considerando que a maioria dos participantes (72.27%) se encontra abaixo da 

média ou na média inferior no teste D2, o que reflete um desempenho mais baixo em tarefas 

que impliquem atenção e concentração e, ainda assim, se evidenciam diferenças significativas 

nas funções cognitivas, nos dois tipos de atividade (papel e digital), sendo que os melhores 

resultados estão associados ao digital, seria interessante analisar a repercussão das atividades 

digitais em crianças com Perturbações do Neurodesenvolvimento (p.e.: Perturbação de 

Hiperatividade e Défice de Atenção (PHDA), tal como o estudo elaborado por Nouchi (2013)), 

a nível escolar, como forma de auxiliar o ensino-aprendizagem e o rendimento escolar destes 

alunos, e a nível clínico, nomeadamente em intervenções com o foco na estimulação das 

funções cognitivas.  

 

  Limitações do estudo e Futuros estudos 

Este estudo tem algumas limitações que devem ser referidas. Em primeiro lugar, o tamanho 

da amostra (N= 36) e a sua representatividade, uma vez que se limitou a crianças entre os 8 e 

os 10 anos, e se usou o método de amostragem não probabilística intencional. Deste modo, 

seria importante obter uma amostra maior e menos limitada, através de um método de 

amostragem probabilístico para poder generalizar os resultados obtidos. 

Dado que, no momento da recolha da amostra, vivia-se uma pandemia em Portugal (SARS-

cov-2), este fator prejudicou a participação de uma população mais alargada, assim como, da 

disponibilidade de locais para recolher a mesma. O facto de a recolha de dados se ter cingido 

a, apenas, um centro de estudos, constitui outra limitação, uma vez que restringe a generalidade 

dos resultados obtidos. Como tal, seria benéfico, num futuro estudo, aumentar o número de 
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participantes, assim como recolher uma amostra significativa de um maior número de 

instituições (escolas, centros de estudo, entre outros), de modo a conceber maior 

representatividade dos resultados obtidos. Quanto aos instrumentos para recolha de dados, 

também se notou uma limitação dos mesmos, nomeadamente para esta faixa etária, o que 

obrigou à adaptação de um questionário de motivação para o uso das novas tecnologias. Desta 

forma é importante o desenvolvimento de instrumentos, que avaliem estas competências, 

principalmente em ambientes digitais, validados para a população portuguesa e para faixas 

etárias inferiores.  

Dado que, o objetivo deste estudo passava por averiguar o efeito das novas tecnologias nas 

competências linguísticas, matemáticas, atenção e concentração, as atividades utilizadas, em 

papel e no digital, tiveram de ser idênticas, ou seja, era necessário avaliar os mesmos 

construtos. Desta forma, torna-se difícil negar, por completo, o efeito de prática, uma vez que 

inicialmente as crianças fizeram as atividades em papel e depois no digital, apesar das tarefas 

não serem iguais. Caso os exercícios fossem totalmente diferentes, os resultados que se iriam 

obter poderiam não estar associados ao tipo de estímulo utilizado. Assim, sugerimos que num 

estudo futuro seja realizado um balanceamento da amostra, para que se controle efeitos de 

prática, para tal, é importante que no primeiro momento metade da amostra realize atividades 

em papel enquanto a outra efetua em digital e, num segundo momento, se inverta esta ordem. 

Outra limitação associada às atividades utilizadas, tratou-se da cotação dos itens, 

nomeadamente da distribuição da percentagem pelas competências avaliadas, uma vez que esta 

foi realizada de forma desigual e aleatória, ou seja, as tarefas de atenção e concentração 

correspondiam a 49%, os itens das competências linguísticas representavam 34% e as 

atividades de matemática equivaliam a 17% de toda a prova. No futuro, seria interessante 

replicar este estudo, cingindo-se ao aprofundamento de cada competência, com o objetivo de 

deduzir se a utilização das ferramentas digitais pode ser benéfica para todas as matérias 

avaliadas.  

Apesar das limitações, este estudo tem vários pontos fortes que gostaríamos de destacar, 

como por exemplo, a sua inovação dado que se evidenciam poucos estudos sobre esta temática 

em Portugal e, sobretudo, em crianças com idades mais precoces. Este estudo apresenta ainda 

outro benefício que se deve ao facto de estarem implícitas duas áreas que estão em constante 

análise: educação e desenvolvimento cognitivo, onde se procurou perceber o efeito da 

utilização de meios atuais (novas tecnologias), percecionando, não só a atualidade, como 
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também uma perspetiva do que poderá consistir no futuro. Outro ponto forte deve-se ao facto 

de as atividades aplicadas, tanto em papel como em digital, terem sido elaboradas com base 

nas metas curriculares e nos pressupostos da Teoria do Desenvolvimento cognitivo no Estágio 

Operacional Concreto, o que permite avaliar competências que devem estar consolidadas. 

Ainda que sejam conclusões precoces, os resultados desta investigação demonstram aquilo que 

poderá ser uma ferramenta passível de ser utilizada em contexto escolar como forma de auxiliar 

os professores na elaboração de atividades mais interativas, assim como, de melhores 

desempenhos e maior motivação escolar por parte dos alunos. Através desta investigação, 

conseguimos ter uma noção do ponto de vista como também das expetativas das crianças, entre 

os 8 aos 10 anos, quanto à utilização das novas tecnologias nas escolas.  

Conclusão 

Dado que a aprendizagem e o método de ensino estão em constante mudança, é importante 

adotar medidas e ferramentas que se adequem ao contexto atual. Posto isto, e sendo que é 

evidente o aumento da utilização de ferramentas digitais no dia-a-dia de todos e, em especial, 

das crianças e, verificando-se uma repercussão favorável quando utilizadas em contexto 

escolar, este estudo procurou perceber o efeito do uso de atividades digitais no desempenho 

(linguístico, matemático e cognitivo) de crianças do primeiro ciclo.  

Deste modo, tendo como base os resultados obtidos nesta investigação, conseguimos 

verificar o efeito positivo das atividades digitais para o uso das novas tecnologias nas 

competências linguísticas, matemáticas e cognitivas, assim como, uma relação positiva entre a 

motivação para o uso das novas tecnologias no desempenho total nas atividades digitais. Como 

tal, dado que estas são capacidades avaliadas em contexto escolar, acreditamos que possam 

também impactar no desempenho escolar e na própria aprendizagem dos alunos. Desta forma, 

consideramos importante olhar, mais profundamente, para a possibilidade de se adotarem 

medidas para a inclusão dos meios digitais no método de ensino, como forma de melhorar o 

desempenho académico, a motivação escolar e o envolvimento dos alunos no processo de 

aprendizagem. Também, se considera relevante a atribuição de caráter obrigatório da disciplina 

de Tecnologias da Informação e Comunicação no programa curricular, logo desde o 1º ciclo, 

com o intuito de permitir o contacto das crianças com as novas tecnologias no contexto 

educativo, dado que se evidencia uma tendência evolutiva quanto à integração digital na vida 

de todos os indivíduos. 

Em virtude de factos mencionados anteriormente, constatamos que a realidade vivida em 
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Portugal, quanto à inclusão das novas tecnologias no método de ensino, ainda se afasta 

consideravelmente da situação vivida noutros países como a China e os Estados Unidos da 

América. Este novo cenário concebe um novo paradigma em relação à educação e, uma vez 

que a escola é uma entidade relacionada com a sociedade é importante acompanhar a realidade 

da mesma, reajustando os métodos e estratégias educativas, perspetivando aquilo que pode vir 

a ser o futuro e, não compadecendo unicamente com os métodos tradicionais. Como tal, o 

estudo em apreço pode constituir-se um precursor na área da educação e no desenvolvimento 

cognitivo no que diz respeito à população infantil, esperando que este possa permitir abrir 

“novos horizontes” para futuros estudos. Ainda que os resultados deste estudo sugiram que as 

atividades digitais influenciam, de forma positiva, o desempenho dos alunos, nomeadamente 

nas competências linguísticas, matemáticas e atencionais, consideramos relevante a realização 

de estudos adicionais dentro desta temática com amostras de maior dimensão e com diferentes 

idades, com o intuito de permitir a generalização de conclusões.   
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