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1. Introducao

No sistema de ensino portugués, a matematica corresponde a uma das areas curriculares mais
importantes, uma vez que é necessaria a vida em sociedade, preparando o aluno enquanto cidadao
(DGE, 2018). Com a evolucdo das orientagdes curriculares, é notéria a importancia que é dada ao
papel desenvolvido pelo aluno, esperando-se que este desempenhe um papel ativo no seu
processo de aprendizagem, sendo possivel através da realizacdo de tarefas matematicas
significativas (Canavarro et al,, 2012). Além disso, com o surgimento do Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatoria, passou a ser delineado o que se pretende que o aluno alcance no final
da escolaridade obrigatoria, ndo estando apenas relacionado com os contetidos programaticos das
diferentes areas curriculares, mas também com os principios, a visdo, os valores e as areas de
competéncias (ME, 2017).

Tendo em conta o que foi referido anteriormente, a autoeficicia matematica (AM) e a
autorregulacao da aprendizagem (AA) passam a ser conceitos bastante utilizados na atualidade,
dado que se focam no aluno como centro do seu processo de aprendizagem. A AA corresponde a
um processo no qual o individuo altera o seu comportamento, através de estratégias que resultam
na modificagdo do seu pensamento, do seu comportamento e da sua area emocional,
desenvolvendo assim um papel ativo no seu processo de aprendizagem (Bandura, Azzi &
Tognetta, 2015, citado por Campos et al., 2021). Assim, um aluno autorregulador do seu processo
de aprendizagem, planeia e controla o seu comportamento e a sua aprendizagem, de forma
voluntdria, e, por isso, € mais propicio que alcance o sucesso escolar (Rosario et al., 2010b). Por
sua vez, a AM consiste na percecdo da capacidade que o aluno apresenta relativamente ao
conhecimento e competéncias necessarias para alcangar um resultado especifico, na area da
matematica. Assim, um aluno que apresenta uma elevada percecdo de autoeficicia, esta mais
disponivel para desenvolver as tarefas, é mais persistente, espera um maior sucesso escolar e
apresenta resultados nas estratégias de autorregulacdo, influenciando o trabalho que desenvolve
(Campos et al.,, 2021; Rosario et al., 2012).

A evolugdo da sociedade e, consequentemente, a evolucdo da educacao, proporcionaram o recurso
a tecnologia em sala de aula, sendo isto evidenciado nas Aprendizagens Essenciais (ME, 2021).
Atualmente, encontra-se disponivel uma grande diversidade de recursos digitais que permitem a
promo¢ao do desenvolvimento de competéncias matematicas (Verdasca et al, 2020). A
plataforma Hypatiamat integra muitos desses recursos, sendo uma plataforma online em que um
dos objetivos é o mapeamento das condicdes de insucesso no dominio da matematica e a
contribuicdo para a promocao do sucesso escolar dos alunos do Ensino Basico, uma vez que é

direcionada para alunos do 1.2 ao 9.2 ano de escolaridade (Pinto, 2014; Verdasca et al., 2020).
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Ademais, disponibiliza recursos para trabalhar diferentes contetidos, como jogos sérios, applets,
aplicagoes, ficheiros em formato PDF, videos de apoio, apresentando ainda um setor que permite,
ao professor, percecionar o trabalho desenvolvido pelos seus alunos, assim como as dificuldades
que estes apresentam (Pinto et al., 2022). Tendo em conta as caracteristicas da plataforma, esta
proporciona o envolvimento de todos os alunos no seu processo de aprendizagens matematicas,
permitindo também desta forma que os alunos desenvolvam os conceitos de AA e a AM (Verdasca
etal., 2020).
Em Pratica Educativa Supervisionada, decorrida no ambito do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 CEB, realizada numa turma de 1.2
ano de escolaridade, foram evidenciadas dificuldades que os alunos apresentavam relativamente
a resolucdo de tarefas envolvendo o calculo mental, mais especificamente, com a operagdo
aritmética adicdo. O calculo mental corresponde ao calculo que é efetuado mentalmente, sendo
variavel e flexivel, uma vez que engloba o calculo com numeros e digitos, a aplicacdo das
propriedades das operagdes, as relacdes numéricas e a possibilidade de realizar registos em papel
(Buys, 2008; Carvalho, 2016).
Assim, foi desenvolvido um estudo no qual se pretende analisar o desenvolvimento da AA e AM
usando recursos digitais, neste caso, a applet CalcRapid, da plataforma Hypatiamat.
Face ao exposto, pretende-se responder a seguinte questao de investigac¢ao:
Seré que a intervencdo pedagdgica edificada no ambito do desenvolvimento do calculo
mental com recurso aapplet CalcRapid da plataforma Hypatiamat promoveu

melhorias significativas na perce¢ao dos alunos sobre AA e AM?

2. Revisao da literatura

A Matematica é uma das areas curriculares em que os alunos apresentam mais dificuldades de
aprendizagem, sendo que estas estdo associadas as dificuldades de compreensdo dos conceitos
matematicos, desde os primeiros anos de escolaridade. Ademais, a aprendizagem matematica
envolve competéncias, conhecimento e desempenho, sendo necessario desenvolver a
compreensao e o raciocinio matematico (Moura, 2016).

Inicialmente, a crianca comega por desenvolver o sentido do niimero, aplicando-o em diversos
contextos e utilizando diversas representacdes e relagdes numéricas e, por sua vez, através da
compreensdo dos diferentes significados das operacgdes, desenvolve o calculo mental (NCTM,
2007, citado por Brito, 2018; Teixeira & Rodrigues, 2017). Devido a sua importancia, o calculo

mental tem vindo a estar presente em diversos estudos (Brito, 2018; Carvalho, 2016; Carvalho &
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Ponte, 2019; Ferreira, 2012; Teixeira e Rodrigues, 2017), sendo mencionado pelos documentos
orientadores como as Aprendizagens Essenciais.
Tendo em conta a era tecnoldgica em que vivemos, torna-se fundamental desenvolver os conceitos
e conteudos matematicos, através de artefactos digitais, sendo que estes correspondem a
ferramentas que podem ser utilizadas de diversas formas (Jacinto & Carreira, 2021). Quando estes
sdo integrados tendo como foco a construcdo do conhecimento e a promocdo da aprendizagem,
atuam como ferramentas epistémicas, contudo é necessario efetuar uma orquestracio
instrumental eficaz, de modo a selecionar o artefacto digital que mais se adequa a turma, tendo
em conta os objetivos que se pretendem alcancar (Lopes & Costa, 2019; Costa et al,, 2021). De
acordo com diversos estudos, a plataforma Hypatiamat apresenta muitos beneficios para a
aprendizagem da matematica (Horténsio, 2020; Pires, 2021; Santos, 2021; Serra, 2021; Verdasca
etal., 2020).
No que diz respeito ao calculo mental, a applet CalcRapid é um dos jogos sérios que tem como
principal objetivo, o desenvolvimento do calculo mental, apresentando quatro niveis disponiveis
e as quatro operacdes aritméticas. Este jogo é flexivel e adaptavel ao aluno que pretender jogar,
uma vez que permite selecionar o nivel, sendo que de nivel para nivel diferem as quantidades
apresentadas, e as operacgdes, sendo possivel selecionar apenas uma operacao (Pinto etal,, 2022).
Esta flexibilidade da plataforma proporciona o aumento do “interesse e envolvimento de todos os
alunos, mantendo niveis de esforco e persisténcia essenciais no desenvolvimento de
competéncias e na autorregulacdo das aprendizagens” (Verdasca et al.,, 2020, p.6).
A AA é considerada como um processo ciclico, uma vez que € utilizado o feedback do desempenho
anterior para melhorar o desempenho futuro (Raisdanen et al,, 2016), sendo que integra trés fases
(Frison, 2016; Graham, 2022; Piscalho & Simao, 2014; Zimmerman, 2013):
1. Planificacdo, também conhecida por fase de antecipacdo, na qual o aluno analisa a tarefa,
estabelece objetivos, envolvendo crencas de automotivacao e autoeficacia;
2. Execucdo, sendo que o aluno monitoriza o seu desempenho, define estratégias que permitam
autocontrolar-se, procura por ajuda, entre outros;
3. Avaliacdo, ou fase de autorreflexdo, na qual o aluno toma consciéncia do que realizou,
realizando um autojulgamento e autoavaliacao.
Os alunos que apresentam um desempenho cognitivo mais avancado sdo mais autorreguladores
da sua aprendizagem, sendo capazes de gerir o seu comportamento, aprimorar o ambiente de
aprendizagem, apresentando uma maior capacidade de planificar as tarefas escolares a curto e
longo prazo (Lourengo & Paiva, 2017b).
A percecao de AM ja foi alvo de diversos estudos, entre eles, Sander (2018) realizou um estudo

sobre a relacdo entre a crenca de autoeficicia na resolucao de tarefas numéricas e o sentido de
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numero de alunos do ciclo de alfabetizacao, recorrendo a uma escala de crenca de autoeficicia na
qual os alunos poderiam selecionar uma das quatro alternativas: “ndo posso resolver nada”,
“posso resolver com muita ajuda”, “posso resolver com pouca ajuda”, “posso resolver totalmente”
(Sander, 2018, p.306). Esta escala permitiu que o professor avaliasse o nivel de confianca de cada
aluno, aquando da realizagdo de uma tarefa. Através dos dados recolhidos, concluiu-se que os
alunos apresentaram uma percecao de autoeficacia elevada, sendo, também, comprovado através
da interacdo com os alunos, como: “seus alunos se expressavam em voz alta que acreditavam que
conseguiam resolver a tarefa apresentada” (Sander, 2018, p.285). Tendo em conta o que foi
referido, a AM influencia 0 modo como o aluno realiza a tarefa, assim como o desempenho e
esforco que envolve na sua realizacao.

E de realcar que quando o individuo apresenta AM demonstra uma maior capacidade para aplicar
os processos de autorregulacido da aprendizagem, sendo, por isso benéfica, a jun¢do entre AA e
AM (Bandura, 1982; Campos et al.,, 2021). Assim, quando o aluno apresenta um grau mais elevado
de AA, desenvolve as tarefas de um modo mais objetivo, proporcionando melhores resultados
relativamente a percecdo de AM, sendo, por isso, a AM considerada uma variavel fundamental no
processo autorregulatério (Lourenco & Paiva, 2017a).

Através de um estudo sobre a relacdo entre AA, autoeficacia, ansiedade de teste e motivacgao,
alunos do departamento de Ciéncia da Computacgado, localizado na Nigéria, responderam a um
questiondrio sobre as varidveis anteriormente mencionadas. Das 42 perguntas, 9 foram
direcionadas para a autoeficicia e 8 para a AA, sendo a resposta dada através de uma escala de
Likert. Apds a analise das respostas recolhidas, comprovou-se a correlagio positiva de intensidade
0.78 entre a AA e a autoeficacia, revelando que quanto maior a AA de um aluno, maior sera a sua
autoeficacia e vice-versa (Adelosa & Li, 2018). Outro estudo, realizado com estudantes
universitarios da cidade de Lima, localizada no Pert, comprovou que existe uma relacao positiva
entre as duas variaveis, AA e AM, sendo considerada de intensidade moderada (rp= 0.650) (Alegre,
2014).

Em sintese e considerando a literatura cientifica, os resultados referem que existe uma relagao

positiva entre AA e AM, sendo que quando a AA aumenta, a AM também aumenta e vice-versa.

3. Opcoes Metodologicas

3.1. Natureza do estudo
0 estudo realizado é de natureza quantitativa de design pré-experimental, tendo em conta que s6

temos um grupo experimental e a amostra nao foi selecionada de forma aleatéria (Cohen et al.,

2018).
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3.2. Amostra

Os participantes deste estudo sdo alunos de uma turma de 1.2 ano de escolaridade do 1.2 CEB, de
uma escola publica localizada no concelho de Coimbra, sendo composta por 14 rapazes (58%) e
10 raparigas (42%) e, quanto a idade, varia entre os 6 e 7 anos (M=6.46; DP=0.51).
Relativamente as aprendizagens, a turma ndo apresenta muitas dificuldades, tendo apenas dois
alunos sinalizados pelo Decreto-Lei n.2 54, desde o Ensino Pré-Escolar, e dois alunos usufruem de
apoio educativo, uma vez que apresentam um ritmo de trabalho mais lento e dificuldades de
atencdo e concentracdo, todavia nao se encontram referenciados. Existe, ainda, um aluno com o
diagnéstico de Transtorno Obsessivo Compulsivo.

Os 24 alunos da turma participaram no estudo, tendo trabalho de modo individual, dado que nos
encontradvamos a atravessar uma situacao pandémica COVID-19, na qual existiam medidas a

respeitar nas escolas e dentro da sala de aula, que influenciaram o modo de trabalho.

3.3. Intervencgio pedagodgica

Este estudo foi efetuado ao abrigo do protocolo entre a Instituicio de Ensino Superior e o
agrupamento de escolas. Além disso, os pais e os encarregados de educa¢do autorizaram a
participacao dos seus educandos no presente estudo. Ademais, as sessoes foram implementadas
durante o tempo letivo, uma vez que se enquadravam no ambito da componente investigativa a
desenvolver pela Professora Estagiaria (PE) na Pratica Educativa Supervisionada em 1.2 CEB.
Este estudo foi estruturado em trés fases: fase pré-intervencao, fase de intervengdo e fase pds-
intervencdo, tendo se desenvolvido de fevereiro a junho de 2021.

Na fase pré-intervencao, os alunos responderam aos questionarios de AA e AM e, posteriormente,
realizaram uma folha de exploragdo que apresentava trés situacdes problematicas: na primeira
tarefa, tinham de realizar uma contagem; na segunda tarefa tinham de realizar uma adicao, no
sentido juntar; na terceira tarefa tinham de realizar uma adig¢ao, no sentido acrescentar.

Na fase p6s-intervengdo, os alunos resolveram uma folha de exploracido, semelhante a da fase pré-
intervencdo, que continha trés situacdes problemaéticas sobre a contagem e os sentidos da adicao.
Além disso, os alunos responderam aos questionarios de AA e AM antes e depois da intervengao.
No que diz respeito a intervencao pedagogica, esta foi desenhada, tendo como um dos objetivos:
colocar o aluno no centro do seu processo de aprendizagem. Esta fase de intervengdo
desenvolveu-se em 8 sessdes em que cada sessao teve a duracdo de 90 minutos. A primeira sessao
foi de exploracdo livre da plataforma Hypatiamat, na qual a PE procurou destacar aspetos

importantes que permitem uma melhor utilizagdo da plataforma, como a disponibilidade de
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recursos que esta oferece, a sele¢do do tema matematico, entre outros. Além disso, foi entregue, a
cada aluno, um passaporte com os dados, nome de utilizador e palavra-passe, para acesso a
plataforma e um guido de exploracdo da plataforma Hypatiamat, que fornecia instrugdes para
aceder a plataforma, de modo a auxiliar os alunos e os seus encarregados de educagdo, uma vez
que o poderiam fora da escola.

Nas restantes sessoes, foram implementados dois tipos de sessdes: com manipula¢do da applet
CalcRapid da plataforma Hypatiamat; e sem manipula¢do da applet. A applet tem como objetivo o
desenvolvimento do calculo mental e disponibiliza as quatro operagdes aritméticas e ainda quatro
niveis de dificuldade, sendo que o aluno pode selecionar a operagdo ou operagdes que pretende
resolver ao longo do jogo e o nivel em que pretende jogar, existindo um gradual aumento das
quantidades do nivel 1 para o nivel 4. Qutra caracteristica da applet é nao ter tempo limitado,
permitindo que cada um jogue no seu ritmo (Pinto et al, 2022). Deste modo, durante a
manipulacdo da applet, o aluno comecava por selecionar a operacdo aritmética, neste caso a
adicao, o nivel em que pretendia jogar, sendo que este foi alterando ao longo das sessdes, €,
seguidamente, teria de realizar as adi¢des apresentadas, selecionando o resultado correto das
quatro opgdes disponiveis.

Nas sessOes em que existiu manipulacdo da applet, a dindmica na sala de aula foi semelhante,
sendo que todos os alunos efetuavam varias adigdes, registando o seu resultado no guido, e os
alunos que manipulavam a applet, realizavam as adi¢oes da applet, registando duas num guido em
branco, ou seja, nesse caso especifico, tinham de registar as parcelas da adi¢do assim como o seu
resultado. Ademais, é de referir que os alunos tinham acesso a apenas dois computadores, sendo
a gestao do tempo despendido por cada aluno gerido pela PE. Assim, na segunda sessao, todos os
alunos manipularam a applet durante 5 minutos, realizando um guido relacionado com o objetivo
da applet, no qual tinham de realizar adi¢cdes, explicando o seu raciocinio através de desenhos,
esquemas ou palavras.

Na terceira sessao, existiu um momento sintese sem manipulacdo da applet, na qual os alunos
realizaram uma tarefa e duas adi¢Oes e, posteriormente, foram discutidos, em grande grupo,
alguns aspetos importantes a ter em conta na realizagdo dos guides. E de referir que este tipo de
sessdes de intervencdo decorreu como uma aula exploratéria dividida em quatro fases,
nomeadamente: a introducdo da tarefa, o desenvolvimento da tarefa, a discussao da tarefa e, por
fim, a sistematiza¢do das aprendizagens matemadticas (Canavarro et al,, 2012). Inicialmente, a PE
leu cada tarefa e o respetivo objetivo, questionando os alunos de forma a esclarecer a
interpretacdo das mesmas, desafiando-os a desenvolvé-las. Seguidamente, os alunos resolveram
a tarefa e a PE auxiliou-os, de modo que registassem o seu raciocinio de forma clara.

Posteriormente, iniciou-se a discussdo da tarefa, na qual foram selecionados alguns alunos para
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partilhar a sua resolucao, de modo a existir confronto entre as estratégias utilizadas, sendo que a
PE geriu as interacdes entre os alunos, incentivando-os a participar através da realizacdo de
questdes como: “Porqué?”, “Qual a estratégia mais adequada?”. O objetivo principal da discussao
em grande grupo consistia em transformar ideias incompletas e mal formuladas em ideias
matematicas mais rigorosas e corretas (Ponte, 2017). Por fim, existiu um momento de
sistematizacdo de aprendizagens, na qual a PE procurou realizar conexdes internas com conceitos
matematicos anteriormente abordados, destacando a importancia do conhecimento matematico.
Assim, foram destacados aspetos como a importancia da resposta a situagdo problematica, a
compreensdo do significado do resultado tendo em conta o contexto, os sentidos da adicdo, as
estratégias mais adequadas e simples para utilizar na resolu¢do das tarefas, sendo que os alunos
registaram a que mais se adequava (Canavarro et al., 2012).

Na quarta sessdo, apenas 50% da turma manipulou a applet, ficando os restantes para a sessao
seguinte. Esta divisdo da turma foi realizada de forma aleatéria. Nestas sessdes, cada aluno
manipulou a applet durante dez minutos e a dindmica foi idéntica a da segunda sessdo, ou seja,
com a realizacdo de um guido. Na sexta sessdo, existiu novamente uma sistematizacdo das
aprendizagens matematicas em grande grupo. Por fim, nas sétima e oitava sessdes, a dindmica
utilizada foi igual a da quarta e quinta sessdes. E de realcar que, ao longo das sessdes, os alunos
jogaram o nivel 1, 2 e 3, de forma sequenciada, existindo um aumento gradual das quantidades
utilizadas na applet. Ao longo das diferentes sessdes a PE atuava como mediador das

aprendizagens, auxiliando os alunos sempre que necessario e incentivando o seu esforco.

3.4. Instrumentos

Para efetuar a recolha de dados, foram utilizados dois questionarios validados (Lourenco, 2008;
Pinto 2014; Rosario et al., 2010a), sendo um direcionado para a AA (Quadro 1) e outro para a AM
(Quadro 2). Os questionarios foram respondidos de forma individual, através da plataforma
Google Forms. No que diz respeito ao questionario sobre a AA3, este apresentava nove itens, tendo
como escala: 1- nunca, 2 - poucas vezes, 3 - algumas vezes, 4 - muitas vezes, 5 - sempre. Cada
questdo estd enquadrada numa das dimensoes da AA, sendo: P - Planifica¢do, E — Execucdo, A -

Avaliagao.

Quadro 11. Questionario de Autorregulacdo da Aprendizagem

1. Fago um plano antes de comecar a fazer um trabalho. Penso no que vou fazer e no que é
preciso para o completar.

3 https://forms.gle/5XHqNzRcXWaJC5tT9
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- Por exemplo, se tenho de fazer um TPC de Matemdtica, penso no texto, onde pode estar essa
informagdo, a quem vou pedir ajuda, ...

2. Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concretas do meu
comportamento para mudar e atingir os meus objetivos.

E | - Por exemplo, se tenho apontamentos das aulas que ndo estdo muito bem, se fui chamado(a)

algumas vezes a atengdo pelos professores, se as notas estdo a baixar, penso no que tenho de
fazer para melhorar.

3. Gosto de compreender o significado das matérias que estou a aprender.

P | - Por exemplo, quando estudo, primeiro tento compreender as matérias e depois tento explicd-
las por palavras minhas.

4. Quando recebo uma nota, penso em coisas concretas que tenho de fazer para melhorar.

A | - Por exemplo, se tirei uma nota fraca porque ndo fiz os exercicios que o(a) professor(a) tinha
marcado, penso nisso e tento mudar.

5. Guardo e analiso as corre¢des dos trabalhos/testes, para ver onde errei e saber o que tenho
de mudar para melhorar.

6. Cumpro o horario de estudo que fiz. Se ndo o cumpro penso porque é que isso aconteceu e
tiro conclusdes para depois avaliar o meu estudo.

7. Estou seguro de que sou capaz de compreender o que me vao ensinar e, por isso, acho que
vou ter boas notas.

8. Comparo as notas que tiro com os meus objetivos para aquela disciplina.

A | - Por exemplo, se quero ter um nivel Satisfaz ou Bom e recebo um satisfaz menos, fico a saber
que ainda estou longe do objetivo e penso no que vou ter de fazer.

9. Procuro um sitio calmo e onde esteja concentrado para poder estudar.

E | - Por exemplo, quando estou a estudar afasto-me das coisas que me distraem: da TV, dos jogos
de computador...

Relativamente ao questionario sobre a AM#* (Pinto, 2014), este é composto por 10 itens com a
seguinte escala: 1 - com muita facilidade, 2 - com alguma facilidade, 3 - com alguma dificuldade,

4 - com muita dificuldade.

Quadro 2. Questionario de Autoeficicia Matematica

1. Consigo ter boas notas a Matematica.
2. Consigo identificar o valor posicional dos algarismos de um niimero.
3. Consigo fazer contas mentalmente.

“«,n wn

4. Consigo diferenciar os sinais “+” e “-".

5. Consigo adicionar niimeros naturais.

6. Consigo subtrair nimeros naturais.

7. Consigo resolver as operacoes aritméticas, recorrendo a desenhos/esquemas.
8. Consigo adicionar numeros inferiores a 100, através do calculo mental.

9. Consigo resolver problemas numéricos.

10. Consigo resolver problemas de Matematica.

4 https://forms.gle/KHtH3hb4qYzVdBSA8
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Os valores de confiabilidade dos dados recolhidos com estes instrumentos sdo apresentados na

secc¢do 4, de acordo com os procedimentos descritos na seccao 3.5.

3.5. Analise estatistica

A descrigdo da percecao dos alunos obtida através dos questionarios (AA e AM), nas fases pré e
pos-intervencao, foi efetuada através da estatistica descritiva usando para o efeito tabelas de
frequéncias. Além disto, a caracterizacdo da percecdo foi realizada, nas fases pré e pds-
intervencao, através da média (M) e desvio padrao (DP). A percecao nos itens do questionario AA
foi processada considerando a percegao positiva ou negativa, consoante a maioria das respostas
dadas se centraram nos niveis mais positivos (4 e 5) ou negativos (1 e 2). A perce¢do nos itens do
questionario AM foi processada considerando a percecdo positiva ou negativa, consoante a
maioria das respostas dadas se centraram nos niveis mais positivos (1 e 2) ou negativos (3 e 4).

O teste t-Student para amostras emparelhadas foi usado para comparar a percecao dos alunos ao
nivel de AA e AM obtida nas fases pré e pds-intervencao, apos a validacao do seu pressuposto
(Maroco, 2021). O pressuposto da normalidade para cada uma das variaveis dependentes foi
avaliado recorrendo ao teste de Shapiro-Wilk (Maroco, 2021). Em casos de ndo verificacdo da
normalidade, recorreu-se a andlise da simetria usando a seguinte condicao (Pestana & Gageiro,

2014):

coeficiente de assimetria

< 1.96.

erro do coeficiente de assimetria

0 valor da dimensao do efeito do teste t-Student para amostras emparelhadas é obtido através do
d de Cohen e a classificacdo da dimensdo do efeito foi feita da seguinte forma (Maroco, 2021):
pequeno (d < 0.2), médio (0.2 < d < 0.5), elevado (0.5 < d < 1) e muito elevado (d > 1).

A analise da relacdo entre a perce¢do dos alunos sobre AA e a percecdo dos alunos sobre AM foi
efetuada através do teste de correlacdo linear de Pearson (rp), apds a validacdo do pressuposto da
normalidade (Maro6co, 2021). O pressuposto da normalidade averigua-se de forma similar ao do
teste t-Student. A classificacdo da intensidade dos valores das correlacoes foi baseada em Hopkins
et al. (1996): trivial (rr < 0.10); pequena (0.10 < rp < 0.30); moderada (0.30 < rp < 0.50); grande
(0.50 £ rp < 0.70); muito grande (0.70 < rp < 0.90); e quase perfeita (rp = 0.90).

0 grau de confianga nos dados recolhidos, considerando a aplicagdo dos questionarios em dois
momentos temporais distintos, € dado pela consisténcia interna de cada um dos questionarios
(AA e AM) nas fases pré e pds-intervencdo avaliada por meio do Alfa de Cronbach (Pestana &
Gageiro, 2014), sendo esta considerada: muito boa se a = 0.9; boa se 0.8 < a < 0.9; razoavel se 0.7

<a<0.8;fracase 0.6 <a<0.7; einadmissivel se a < 0.6.
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Toda a andlise estatistica foi realizada através do software IBM SPSS Statistics (versdo 25, IBM

USA), para um nivel de significincia de 5%.

6. Resultados

Os resultados de consisténcia interna dos dados recolhidos nas fases pré e pos-intervencao,

relativos a percec¢do dos alunos sobre a AA e AM sao apresentados na tabela 1.

Tabela 1. Consisténcia interna dos dados pré e pds-intervencdo

Alfa de Cronbach
Instrumento f - N.2de Itens
Pré Pds
Questionario AA 0.891 0.710 9
Questionario AM 0.913 0.827 10

De acordo com os dados presentes na tabela 1, é de constatar que os dados recolhidos sdo de um
grau de confianga razoavel, uma vez que « 2 0.7, tanto nos dados do questionario de AA como de

AM.

6.1. Autorregulacao da aprendizagem

Pela analise da tabela 2, podemos evidenciar que existem tendéncias de mudanca entre os dados
recolhidos pré e pés-intervencdo, como ocorre, por exemplo, em Q3 (“Gosto de compreender o
significado das matérias que estou a aprender”) na qual se altera a baixa percentagem da acio
para uma percentagem maxima de 100% (20.8+79.2), o que representa uma total tendéncia na
percecao positiva, ou seja, na fase pds-intervencdo, os alunos evidenciam melhorias na dimensao
Planificacdo aquando da realizacdo de uma tarefa. Além desta, pela observacao da tabela 2,
verificamos que nos itens Q4, Q7, Q9 também existiu evolugdo positiva da percecao dos alunos,
expressando-se na melhoria dos habitos de trabalho dos alunos, assim como o gosto da
compreensdo dos conceitos matematicos. No que diz respeito a dimensao Planificacdo, na fase
poOs-intervencao, os itens Q3 e Q7 ndo apresentam percecdo negativa. Na dimensdo Execucdo, o
item Q9 ndo apresenta percecdo negativa e os itens Q2 e Q6 apresentam uma percentagem
reduzida de perce¢do negativa. Na dimensao Avaliagdo, o item Q4 ndo apresenta percecdo
negativa e os itens Q5 e Q8 apresentam percentagem reduzida de percecdo negativa. Estes dados

revelam que os alunos evidenciaram melhorais nas trés dimensdes da AA.

Tabela 2. Distribui¢do das frequéncias AA (%)
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Pré-intervencao Pés-intervencao
Itens
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Q1 12.5]120.8| 25 |333| 83 [125] 25 [29.2] 25 | 83
Q2 16.7| 4.2 1208208375 0 |125|12.5|33.3|41.7
Q3 83 |125|375[125(29.2] O 0 0 [20.8]|79.2
Q4 83 83| 25| 25 [333] 0 0 | 83208708
Q5 42 183 ]16.7|375[333[ 0 8.3 [16.7]20.8|54.2
Q6 125|16.7 | 25 |20.8]| 25 0 | 42| 25 [375]333
Q7 42 |83 ]125] 25 | 50 0 0 83| 25 |66.7
Q8 42 | 42 [29.2| 25 [375]| 0 | 42 |16.7|54.2| 25
Q9 12.5|12.5[125]16.7|458] 0 0 | 42 /125[83.3

Os alunos aumentaram o seu interesse pela compreensido dos conceitos matematicos e
melhoraram os seus habitos de trabalho, realizando-os com mais frequéncia. Através da analise
dos dados presentes na tabela 3, pode referir-se que existem diferencas, estatisticamente
significativas, entre a pré e pds-intervencdo ao nivel da AA (t (23) =-3.837; p = 0.001; d = 0.828;
dimensao de efeito elevado). Além disso, o valor da média apresentou um aumento entre a pré-

intervencdo (32.54) e a pés-intervencao (37.96).

Tabela 3. Estatistica descritiva e comparagio Pré e Pds-Intervengdo AA

M DP t p d

Pré | 3254 | 845
-3.837 | 0.001 | 0828

Pos 37.96 3.77

6.2. Autoeficacia matematica

Na tabela 4, é de constatar que sdo evidentes melhorias na AM, uma vez que existe um aumento
da percecdo da AM, sendo de destacar o item Q4 (“Consigo diferenciar os sinais “+” e “-”.”) em que
a turma, na sua totalidade, na fase p6s-intervencao, respondeu “com muita facilidade”, sendo que,
na fase pré-intervengdo, 16.7% respondeu “com alguma facilidade” e apenas 79.2% respondeu
“com muita facilidade”. Além deste, sdo ainda de destacar os itens Q1, Q2, Q3, Q5 e Q7 em que os
alunos revelam uma tendéncia positiva em relagdo a AM, apds a intervencao. O facto de existir um

aumento da AM significa que os alunos, ao desenvolver uma tarefa matematica, acreditam mais

nas suas capacidades.
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Tabela 4. Distribuicido das frequéncias AM (%)

Pré-intervencao Pos-intervencdo

Itens

1 2 3 4 1 2 3 4
Q1 33.3 | 54.2 8.3 4.2 62.5 | 20.8 | 16.7 0
Q2 50 37.5 8.3 4.2 79.2 | 12.5 8.3 0
Q3 375 | 458 | 12.5 4.2 66.7 25 8.3 0
Q4 79.2 | 16.7 0 4.2 100 0 0 0
Q5 62.5 | 33.3 0 4.2 91.7 8.3 0 0
Q6 45.8 | 45.8 4.2 4.2 50 29.2 | 16.7 4.2
Q7 58.3 | 37.5 0 4.2 875 | 12.5 0 0
Q8 208 | 37.5 | 20.8 | 20.8 | 29.2 50 20.8 0
Q9 58.3 | 29.2 | 12.5 0 29.2 | 66.7 4.2 0
Q10 41.7 | 54.2 0 4.2 50 41.7 8.3 0

Estes resultados evidenciam que os alunos, relativamente a AM, demonstram uma grande
diferenca, apresentando uma maior facilidade na compreensdo de conceitos matematicos, em
particular a adigao.

Apds a andlise dos dados presentes na tabela 5, evidencia-se a existéncia de diferengas,
estatisticamente significativas, entre a pré e pés-intervencdo ao nivel da AM (t (23) = 2.557; p =
0.018; d = 0.594; dimensao de efeito elevado), sendo ainda de destacar o valor da média pré e pos-

intervencao.

Tabela 5. Estatistica descritiva e comparagao Pré e Pés-Intervencdo AM

M DP t p d

Pré 1598 | 4.01
2557 | 0.018 | 0-594

Pos 13.92 2.87

6.3. Relacdo entre autorregulacio da aprendizagem e autoeficacia matematica

Antes da intervencgdo, existe uma associacdo estatisticamente significativa, linear e negativa, entre
a percecdo dos alunos sobre AA e AM (rp = -0.674; p = 0.001; intensidade grande). Como é uma
associacdo negativa, é possivel verificar que quanto mais elevado é o valor médio de resposta ao
questionario AA, menor é o valor médio obtido sobre a percecdo de AM. Dado que as escalas sdo
invertidas, de acordo com a respetiva explicagdo na seccao 3.5, isto significa que quanto mais o
aluno planifica, executa e avalia o que esta a aprender maior é a competéncia que o aluno
perceciona para a execucao de determinadas tarefas, que envolvem conceitos matematicos.

Na fase poés-intervencdo, a relagdo entre a percecdo dos alunos sobre AA e AM, mantém a

tendéncia da fase pré-intervencdo, isto é, existe uma associacdo estatisticamente significativa,
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linear e negativa, (rp = -0.402; p = 0.049; intensidade moderada). De forma similar a fase pré-
intervencao, pode-se referir que quanto mais o aluno planifica, executa e avalia o que esta a
aprender maior é a competéncia que o aluno perceciona para a execugdo de determinadas tarefas,

que envolvem conceitos matematicos.

7. Discussao

Com este estudo, pretende-se analisar o contributo da intervengao proposta ao nivel da percecao
dos alunos de uma turma do 1.2 ano do 1.2 CEB, relativamente a AA e 3 AM.

No que diz respeito a AA, tendo em conta os itens Q3, Q4, Q7, Q9, é de realgar que os alunos
revelaram um aumento dos habitos de trabalho e uma alteracio do seu comportamento,
relativamente a reflexao sobre as suas notas, a sua capacidade de aprendizagem, ao ambiente de
estudo e ao gosto pela compreensdo do significado dos contetidos de aprendizagem. Através dos
dados recolhidos, os alunos evidenciam melhorias nas trés dimensdes da AA, planificacao,
execucdo e avaliacdo. Isto indica que, aquando da realizacdo de uma tarefa, os alunos utilizam o
feedback do desempenho anterior para melhorar o desempenho futuro, estabelecem objetivos,
procuram por ajuda, autoavaliam-se, entre outros. Tal como referem Lourengo e Paiva (2017b),
estes resultados surgem devido ao aumento da perce¢do da AA, com o qual os alunos passam a
considerar mais util: a organizacdo do estudo, superacdo de dificuldades através da ajuda de
professores e colegas, entre outros aspetos. Ademais, as caracteristicas da plataforma podem ter
influéncia, uma vez que o uso intenso da plataforma, tanto na sala de aula como fora dela, esta
associado a um aumento da motivagdo, autorregulacio e gratificacdo, devido ao feedback que é
disponibilizado (Verdasca et al., 2020).

Relativamente a perce¢do de AM, existem melhorias significativas, como se pode verificar através
dos itens Q1, Q2, Q3, Q4, Q5 e Q7, o que revela que os alunos apresentam uma evolugdo no grau
de dificuldade, revelando maior facilidade em aspetos como identificar conceitos matematicos,
efetuar calculo mental e resolver operacdes aritméticas, recorrendo a desenhos/esquemas, o que
podera estar influenciado pela AA (Campos et al., 2021).

No que diz respeito a relacdo entre AA e AM, pode destacar-se que o facto de a percecdo da AA
aumentar a medida que a percecdao de AM aumenta, comprova a relacdo benéfica que existe entre
AA e AM (Lourengo & Paiva, 2017a). Tendo em conta o que foi referido, o sucesso escolar deriva,
entdo, da alianca da AA e AM (Campos et al., 2021; Rosario et al., 2010Db).

O cenario de aprendizagem desenvolvido clarificou o que seria esperado por parte dos alunos
assim como do professor, uma vez que foi evidente o motivo da intervencao, sendo um reflexo das

necessidades sentidas pelo professor (Matos, 2014; Silva et al., 2021). Relativamente as sessdes
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decorridas como uma aula exploratéria, o professor procurou gerir as interacdes dos alunos,
orientando o discurso, de modo a existir desenvolvimento matematico (Canavarro et al., 2012).
Relativamente a plataforma, esta foi utilizada como um recurso para aprender e para desenvolver
o pensamento dos alunos, tendo sido selecionada pelas caracteristicas que apresenta, como as
recompensas virtuais ou o feedback constante que motiva a resolucao das tarefas pelos alunos,
proporcionando uma maior adesdo, uma melhoria das aprendizagens e um aumento da
autoconfianga (Verdasca et al., 2020).

Com o culminar de todos os aspetos referidos e o0 desempenho de um papel ativo por parte do
aluno, pode concluir-se que a intervencao proporcionou resultados positivos na percecdo dos

alunos sobre a AA e a AM, no pds-intervencao.

8. Conclusao

No inicio deste capitulo foi referida a necessidade de se efetivar um estudo cujo objetivo era
analisar o desenvolvimento da AA e AM usando recursos digitais, especificamente, a applet
CalcRapid, da plataforma Hypatiamat. Nesta sequéncia, foi formulada uma questdo de
investigacdo, nomeadamente - serd que a intervencdo pedagogica edificada no ambito do
desenvolvimento do calculo mental com recurso a applet CalcRapid da plataforma Hypatiamat
promoveu melhorias significativas na percecdo dos alunos sobre AA e AM?

Tendo em conta os resultados apresentados e os objetivos cumpridos, pode afirmar-se que a
intervencdo pedagdgica edificada com recurso a applet CalcRapid da plataforma Hypatiamat
proporcionou melhorias significativas em relacdo a AA e AM do aluno ao nivel do calculo mental,
entre o momento pré e pds-intervencao, evidenciando que a intervencao produziu efeito na
percecao dos alunos sobre a AA e a AM.

Este tipo de intervencdo pedagdgica exige uma preparagdo prévia por parte do professor,
analisando todos os aspetos envolvidos e realizando uma orquestracdo instrumental eficaz, de
forma que o aluno desenvolva a sua autonomia, exista uma ligacdo entre o artefacto digital e o
conhecimento matematico, entre outros aspetos (Costa et al., 2021). O professor deve criar uma
estratégia que envolva os alunos no processo de aprendizagem, dando as mesmas oportunidades
a todos.

Relativamente a plataforma Hypatiamat, esta permite uma mediacao por parte do professor, uma
vez que sdo disponibilizados dados sobre o trabalho desenvolvido por cada aluno. Assim, ao longo
da intervencdo pedagogica, os alunos tinham oportunidade de manipular a applet, em casa e na

escola, contribuindo assim para o desenvolvimento da AA e da AM.
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O cenario de aprendizagem elaborado com recurso a plataforma Hypatiamat permitiu que os
alunos aumentassem a sua percecdo de AA e AM, proporcionando um maior sucesso escolar,
tendo, ainda em consideracdo, as caracteristicas da plataforma, como o feedback imediato, que
influenciaram os resultados. O sucesso escolar proporcionado pela applet CalcRapid vai ao
encontro de estudos realizados com outros recursos da plataforma Hypatiamat, nomeadamente,
Horténsio (2020), Pires (2021), Santos (2021), Serra (2021) e Verdasca et al. (2020).

Em suma, os contributos do estudo sdo: proporcionar um cendrio de aprendizagem com recurso
a applet CalcRapid da plataforma Hypatiamat, desenvolvendo a perce¢do dos alunos sobre a AA e
a AM.

Durante o estudo, foram notadas algumas limitagdes como a dificuldade no acesso a internet e a
falta de recursos tecnolégicos, levando a uma gestdo mais rigorosa do tempo. A situacdo
pandémica COVID-19 limitou o estudo, ndo existindo oportunidade de desenvolver aprendizagem
colaborativa. Tendo em conta a idade dos alunos, o facto das escalas dos questionarios serem
invertidas, dificultou a realizacdo dos mesmos.

Como recomendacdo para futuros estudos, sugere-se que o estudo seja replicado com
participantes de outros anos de escolaridade, recorrendo a outros recursos disponibilizados pela
plataforma. Além disso, este estudo podera ser o ponto de partida para um estudo semelhante, no
qual todos os alunos tenham acesso ao computador/tablet ao mesmo tempo, tendo oportunidade
de manipular a applet e a plataforma Hypatiamat durante mais sessdes e ao longo de um ano letivo

completo.
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