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1. Introducgao

A capacidade de aplicar os conhecimentos matematicos na resolucio de problemas do
quotidiano e a capacidade de compreender e interpretar a informacgdo estatistica, com que
diariamente nos confrontamos, é evidenciado por Ponte (2003), como aspetos fundamentais
da literacia de um cidadao. Esta ideia é reforcada nas Novas Aprendizagens Essenciais (MEC,
2021) destacando que “a capacidade de raciocinar matematicamente e interpretar e usar a
Matematica na resolucido de problemas de contextos diversos do mundo real, é crucial para
que cada pessoa possa viver e atuar socialmente de modo informado, contributivo, auténomo
e responsavel” (MEC, 2021, p.2). No entanto, segundo Silva (2021) a Matematica é uma area
do conhecimento rodeada de crencas relativas a sua possivel aridez e as dificuldades dos
processos de raciocinio e cognicao, fazendo com que se alimente a ideia de que os contetidos
sdo dificeis de ser ensinados e de ser aprendidos”. A multiplicidade e a complexidade dos
processos de ensino e de aprendizagem da Matematica fundamentam a identificacdo dos seus
desafios (Hamido et al., 2012). Além disso, é importante implementar praticas que vao ao
encontro das caracteristicas, necessidades e interesses dos alunos, proporcionando-lhes
oportunidades de aprendizagem que potenciem o sucesso escolar (Cobb & Hodge, 2011
citado por Hamido et al.,, 2012). Os alunos devem desenvolver, ao longo do tempo, uma
predisposicido positiva para aprender Matematica, a compreensao e a aplicabilidade dos
conhecimentos matematicos adquiridos, a capacidade de resolver problemas, a capacidade
de raciocinar matematicamente, o pensamento computacional, a comunicagdo matematica, a
capacidade de utilizar diferentes representa¢cdes matematicas e conexdes matematicas (MEC,
2021; Martins et al., 2017). A autorregulacdo da aprendizagem (AA) e a autoeficacia
matematica (AM) sdo dois conceitos integrados no desenvolvimento das areas de
competéncias, descritas anteriormente. A autorregulacdo da aprendizagem consiste no
controlo e regulacdo do préprio estudante sobre os seus pensamentos, cognicao,
comportamento e ambiente, em prol de objetivos académicos (Frison, 2016). Por sua vez,
esta permite que o aluno realize uma autorreflexdo na experiéncia e processo de pensamento.
Segundo Canian (2018) o processo de aprendizagem, apenas, é regulado, quando ha
envolvimento da utilizacdo de estratégias para que os objetivos do aluno sejam alcangados e,
para isso, é fundamental ter presente as perce¢des de autoeficacia. A autoeficacia consiste na
capacidade de um aluno organizar e executar um conjunto de ac¢des essenciais para a
realizacdo de uma determinada tarefa especifica (Bandura, 1997; Guerreiro-Casanova et al,,
2015). Assim, quando o aluno se depara com uma tarefa desconhecida, por ele, consegue

colocar em pratica as crengas de autoeficacia na aprendizagem (Brito & Souza, 2015).
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Contudo, é importante salientar que ndo é suficiente o aluno adquirir crengas de autoeficacia
positivas, dado que, também, tem de adquirir as habilidades e conhecimentos necessarios a
realizacdo das tarefas (Tolentino et al., 2020).

A autorregulacdo da aprendizagem integra um modelo dindmico de aquisicdo de
conhecimentos, envolvendo um processo ativo, construtivo e orientado, de modo a alcancar
os objetivos delineados, interagindo com os recursos cognitivos, motivacionais e emocionais
do aluno (Lourencgo, 2008; Rosario, 2004; Verdasca et al., 2020). Segundo Lourengo (2008),
o aluno que autorregula a sua aprendizagem possui a capacidade de desenvolver o
conhecimento, as competéncias estratégicas e as atitudes essenciais para facilitar as
aprendizagens futuras ndo sé no contexto escolar como, também, no contexto do quotidiano.
O autor refere, ainda, que o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem, em
contexto de sala de aula, “desempenha um papel de realce na percepcao e na configuracao de
ambientes de aprendizagem considerados de exceléncia” (p.11), uma vez que os alunos
aprofundam os seus conhecimentos, através de uma grande diversidade de contextos de
trabalho.

Na autoeficacia matematica é fundamental que o aluno tenha consciéncia da sua capacidade
de lidar com as diferentes tarefas que envolvam contetidos de dominio matematico, sendo
que esta percecdo varia conforme os conteiudos abordados e o contexto situacional
(Rodrigues, 2015; Tolentino et al., 2020).

Segundo Santos et al. (2020) é possivel compreender que a autoeficacia e a autorregulacao
estdo presentes num aluno, quando estas sdo interligadas, moldando-se num principio de
reciprocidade, em que o “aluno autorregulado consegue construir crencgas de autoeficacia
mais consolidadas e vice-versa” (p.10). Deste modo, os alunos mais autoeficazes,
comparativamente com os alunos menos autoeficazes “monitorizam mais eficientemente o
seu tempo de trabalho, sdo mais persistentes e menos capazes de rejeitar prematuramente
hip6teses corretas e resolvem melhor problemas conceituais” (Castro, 2007, p. 44). Além
disso, segundo a mesma autora as crencas de eficacia pessoal de alunos para autorregular a
aprendizagem era preditora das suas crencas de autoeficacia para a realizacdo de tarefas de
caracter escolar, uma vez que o aluno com capacidades para regular os seus processos de
aprendizagem admite uma maior responsabilidade sobre os seus resultados.

Neste sentido, a autorregulacdo das aprendizagens e a autoeficacia matematica constituem
um processo ativo, construtivo e orientado, tendo em conta as capacidades cognitivas,
motivacionais e emocionais do aluno, no alcance do sucesso escolar. A motivacdo é uma das
variaveis que mais influencia a autorregulacdo das aprendizagens, dado que o aluno tem de

se consciencializar das suas proprias capacidades de se autorregular. Assim, cabe ao
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professor desenvolver estratégias, na sala de aula, que motivem os alunos e os estimulem a
aumentar as suas crencas de autoeficacia.

Um dos grandes desafios dos professores é fazer com que os alunos desenvolvam a aritmética
mental, uma vez que esta permite desenvolver o pensamento matematico, promovendo a
obtencao de excelentes resultados de desenvolvimento intelectual e criativo no processo de
aprendizagem (Shavkatovna & Gulbahor, 2021). Entende-se por aritmética mental a
resolucao de problemas aritméticos e de operagoes basicas da aritmética (adicdo, subtracao,
multiplicagdo e divisdo) sem recurso a algoritmos de papel e lapis, sendo que utiliza a cabec¢a
para realizar os calculos e anotar determinados passos, ndo devendo ser visto, por esse
mesmo motivo, o oposto da aritmética escrita (Heuvel-Panhuizen, 2008). O procedimento
aritmético reflete as faculdades requeridas durante o processo de calculo, dado que estimula
a memoria e a capacidade de concentracdo (Bremer, 2011). Além disso, o mesmo autor
salienta que o desenvolvimento desta habilidade se repercute noutras competéncias
matematicas e na capacidade de resolver qualquer problema.

A tecnologia tem-se tornado numa ferramenta fundamental na sala de aula, uma vez que tem
proporcionado aprendizagens significativas na area de Matematica (Barron & Levinson,
2019). A integracdo de artefactos digitais, em contexto de sala de aula, necessita de uma
primeira abordagem, ou seja, é fundamental mapear o problema de ensino e da aprendizagem
de matematica, a fim de adotar o artefacto que contribuira no combate ao insucesso escolar
(Loff et al,, 2021; Martins & Oliveira, 2018; Pinto, 2014; Serra, 2021).

A plataforma Hypatiamat foi criada no ambito de apoiar os contetidos de Matematica no
Ensino Basico, sendo composta, maioritariamente, por aplicacdes de conteido e a jogos
sérios (EMPNPSE, 2020). Esta plataforma tem como principal propésito “desenvolver o
sucesso escolar em Matematica” (Verdasca et al., 2020, p.5), colocando o aluno no centro do
processo educativo, de forma a promover a autonomia, a criatividade, e a qualidade das
aprendizagens (Horténsio, 2020; Santos, 2021; Serra, 2021). Além disso, a plataforma
Hypatiamat integra formas diferenciadas de percecdo e compreensdo dos conteddos
curriculares, através da utilizacdo adequada da linguagem e simbolos matematicos, alcanga
o interesse e 0 envolvimento de todos os alunos, permitindo manter “os niveis de esforco e
persisténcia essenciais no desenvolvimento de competéncias e na autorregulacdo das
aprendizagens” (Verdasca et al., 2020, pp.5-6).

Em contexto de estagio, numa turma de 3.2 ano de escolaridade do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
detetou-se como problema de ensino e de aprendizagem a capacidade de aritmética mental,
uma vez que os alunos deste nivel de escolaridade, apresentavam algumas dificuldades ao

nivel do calculo e, consequentemente, na verbalizacdo, escrita ou oral, do seu raciocinio.
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Assim, delineou-se uma interven¢do pedagoégica que integrou o jogo SAM, da plataforma
Hypatiamat, tendo como foco principal o desenvolvimento da capacidade de aritmética
mental.
Este trabalho, inserido num estudo mais alargado, no ambito do uso de jogos digitais da
plataforma Hypatiamat para promover o desenvolvimento da aritmética mental, tem como
questdo de investigacdo:

Sera que a experiéncia de ensino edificada no ambito do desenvolvimento

da aritmética mental, com recurso ao jogo SAM da plataforma Hypatiamat,

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

2. Revisao da literatura

Na area da educacio, os construtos de maior relevancia para os professores, educadores e
investigadores sdo as realizacdes escolares, o desempenho e as aprendizagens (Sundre &
Kitsantas, 2004 citado por Castro, 2007). O rendimento escolar é influenciado pelos
construtos referidos anteriormente e, por sua vez, este é influenciado, segundo diversos
estudos (Domingues & Kaulfuss, 2017; Lopes da Silva & S3, 1993; Lourengo & Paiva, 2011;
Rosadrio et al.,, 2004; Valiante, 2000), por fatores emocionas, motivacionais e metacognitivos.
Neste sentido, durante o processo de ensino e de aprendizagem tem-se como principal
objetivo desenvolver, nos alunos, processos de autorregulacao das aprendizagens, tendo em
consideracao as crencas motivacionais de cada aluno (Lourenco & Paiva, 2011).

A integracdo de artefactos digitais no processo de autorregulacdo da aprendizagem ndo
garante o envolvimento do aluno no processo de ensino e de aprendizagem (Versuti et al,,
2021), pelo que é fundamental despertar o interesse do aluno, exigindo-lhes um pensamento
significativo, ou seja, a capacidade de utilizar os artefactos digitais para representarem o que
sabem, de uma forma eficiente e eficaz, desenvolvendo um pensamento complexo (Silva &
Lima, 2010). Por outro lado, a promo¢ao de diferentes experiéncias de aprendizagem
permite, aos alunos, adotarem o papel de agentes ativos de conhecimento, desenvolvendo
diferentes estratégias e perspetivas e, por sua vez, transmitir-lhes a importancia do processo
e ndo do produto (Jonassen, 2007; Oliveira, 2018). O processo de construcdo de
conhecimento é, sempre que possivel, guiado pelos feedbacks do professor e/ou educador,
permitindo, aos alunos, monitorizarem a sua eficdcia, medir os seus progressos e
adaptar/ajustar estratégias para melhorar o seu desempenho (Zimmerman, 2011; Oliveira,

2018). Desta forma, o feedback adota um papel determinante no processo cognitivo e
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metacognitivo dos alunos, uma vez que contribui na regulacdo do processo de aprendizagem
(Petronilho, 2019).

O facto de os alunos irem ajustando as suas estratégias, permite-lhes monitorizarem as suas
aprendizagens, desenvolvendo a sua autoeficacia, ou seja, a sua perce¢do acerca daquilo que
é capaz de fazer, num contexto de aprendizagem, pesquisa, ou resolucdo de problemas, e ndo,
apenas, a capacidade de um aluno (Pranke & Frison, 2017). De acordo com a teoria
sociocognitivista de Bandura, Brito e Souza (2015) mencionam que a autoeficicia adota um
papel fundamental através de quatro processos, nomeadamente, processos cognitivos,
processos motivacionais, processos afetivos e processos de selecdo. Os processos cognitivos
relacionam-se a antecipacdo ou expectativa de possiveis consequéncias que uma
determinada acdo pode provocar (Bandura, 1997; Brito & Souza, 2015; Collares, 2011). Por
outro lado, os processos motivacionais associam-se a um conjunto de construtos
motivacionais, expetativas, esfor¢os e persisténcias aquando a realizacdo de uma
determinada tarefa (Bandura, 1997; Brito & Souza, 2015; Collares, 2011). Os processos
afetivos consistem nas crengas dos alunos relativamente as suas capacidades que,
influenciam o nivel de stress e ansiedade quando se deparam com uma tarefa,
consideravelmente, mais dificil (Bandura, 1997; Brito & Souza, 2015; Collares, 2011). Por
fim, o processo de selecdo relaciona-se com as escolhas realizadas, ou seja, geralmente, a
pessoa opta por selecionar uma tarefa de acordo com as suas capacidades (Bandura, 1997;
Brito & Souza, 2015; Collares, 2011).

No decorrer de alguns estudos (Bandura, 1996; Castro, 2007; Domingues & Kaulfuss, 2017;
Lourenco, 2008; Rosario et al, 2012), tem-se verificado que a autorregulacdo das
aprendizagens depende dos niveis de autoeficicia de um aluno, isto é, os alunos que
apresentam uma baixa percecdo de autoeficacia tém tendéncia a desvalorizar as suas
capacidades, baixando os seus resultados escolares, estando, por sua vez, propicios a
sentimentos de depressao e a comportamentos problematicos e antissociais. Por outro lado,
os alunos que apresentam uma elevada perce¢do de autoeficacia relativamente as tarefas
escolares, sio mais participativos, trabalhadores e persistentes, quando se deparam com
tarefas mais complicadas e confrontam as suas dificuldades, tendo, por esse mesmo motivo,
mais facilidade em alcancarem o sucesso (Collares, 2011; Lourenco & Paiva, 2017; Rodrigues
& Barrera, 2007; Rosario et al., 2012). Além disso, um aluno com uma elevada percecio de
autoeficdcia matematica, significa que é autorregulado das suas aprendizagens e que, tem
consciéncia das suas capacidades ao nivel dos conteidos matematicos, permitindo-lhe
resolver um determinado problema, independentemente, do seu grau de dificuldade

(Collares, 2011; Lourencgo & Paiva, 2017; Rodrigues & Barrera, 2007; Rosario et al.,, 2012).
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Desta forma, o desempenho escolar dos alunos é influenciado, essencialmente, pela percecao
de eficacia que cada um tem de si (Bandura, 1977; Patricio, 2012), tendo como consequéncia
a sua persisténcia, diante de uma dificuldade (Menezes et al., 2020).
Como forma de promover o sucesso escolar e tendo em conta a sociedade atual, os recursos
tecnolodgicos e os artefactos digitais tém permitido diversificar as metodologias de ensino nas
aulas de Matematica, dado que “providencia uma oportunidade para incorporar novas formas
de aprender (...) adaptando-se as necessidades e especificidades dos alunos e professores”
(Pinto, 2014, p.43).
Neste sentido, na area da Matematica, um dos projetos que se tem destacado no combate ao
insucesso escolar é o Hypatiamat, uma vez que oferece

“formas diferenciadas de percecdo e compreensdo dos conteudos

curriculares mobilizando de forma adequada a linguagem e simbolos

matematicos (meios de representacdo), recruta o interesse e

envolvimento de todos os alunos, mantendo niveis de esforco e

persisténcia essenciais no desenvolvimento de competéncias e na

autorregulacdo das aprendizagens (meios de envolvimento) e promove

0 recurso a varias formas de acdo e expressdo das aprendizagens,

mediadas por acdo cinestésica assistida por tecnologia digital (meios

de acdo e expressdo)” (Verdasca et al., 2020).
A plataforma Hypatiamat integra um conjunto de applets, recursos de apoio e jogos sério,
centrados nos contetidos matematicos do 1.2 ao 9.2 ano (Verdasca et al., 2020). As applets sao
pequenos programas que tém vindo a ser integrados nas salas de aula, especialmente, nas
aulas de matematica (Martins et al.,, 2018). Estes programas poderdo ser associados a
compreensdo de conceitos matematicos, dado que emitem um feedback imediato e visual,
resultante da sua manipulacdo (Martins et al., 2018). De acordo com algumas investigacdes
(Martins et al,, 2018; Serra, 2021; Tavares & Gil, 2017) a manipulacdo de apps produz um
efeito positivo na motivacdo dos alunos e, por sua vez, relativamente ao dominio matematico,
permite-lhes reforgar o raciocinio matematico, a construc¢ido do conhecimento matematico e
a compreensdo de conceitos matematicos (Akkan & Cakir, 2012). Os autores Rawansyabh,
Pramudhita e Pramitarini (2021) definem os jogos sérios como um jogo que ndo tem como
objetivo principal o entretenimento e a diversao. Deste modo, os jogos sérios poderdo ter um
propoésito educacional, permitindo que os jogadores desenvolvam os seus conhecimentos e
as suas competéncias, através da superacdo de inimeros obstaculos que surgem durante o

jogo (Zhonggen, 2019).
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Ao longo da realizacdo das tarefas e dos desafios disponiveis, a plataforma atribui uma
pontuacdo e diferentes gratificacdes virtuais, valorizando o trabalho realizado (Verdasca et
al., 2020) e, além disso, disponibiliza um feedback imediato, assim que concluem uma
determinada tarefa (Horténsio, 2020; Santos, 2021; Serra, 2021). Este tipo de feedback
constitui um dos elementos fundamentais no desenvolvimento da autoeficacia (Pinto, 2014;
Menezes, 2020) e, além disso, permite ativar os processos cognitivos e metacognitivos dos
alunos, regulando e controlando os processos de aprendizagem (Petronilho, 2019).

Segundo o estudo realizado por Verdasca et al. (2020) os alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
recorrem, auténoma e maioritariamente, a jogos de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisao, o que lhes permite desenvolver as suas competéncias e estratégias de “calculo mental
com vista a consolidacdo das quatro operagdes aritméticas” (Verdasca et al., 2020, p.33).
Através das recentes investigacdes realizadas com recurso a plataforma Hypatiamat
(Horténsio, 2020; Pires, 2021; Serra, 2021), péde-se verificar melhorias significativas ao
nivel das estratégias de calculo, do conhecimento acerca das operagdes aritméticas e,
verificou-se, por sua vez, que os alunos, durante o processo de aprendizagem, encontravam-
se mais motivados, atentos e auténomos na resolucdo das tarefas propostas. Deste modo, a
integracdo da plataforma Hypatiamat na promoc¢do do sucesso escolar, desempenhou um
papel fundamental, uma vez que, como ja foi referido anteriormente, a motivacao influencia
a percecdo de autoeficacia, que se tem tornado num “elemento mediador da solucdo de
problemas, afetando a quantidade de tempo, esforco e persisténcia despendidos por

estudantes ao se depararem com tal tarefa” (Brito & Souza, 2015, p.33).

3. Opcoes metodoldgicas

3.1. Natureza do estudo

A presente investigacdo é de natureza quantitativa de design pré-experimental, uma vez que

nao existe um grupo de controlo e aleatoriedade na escolha da amostra (Cohen et al. 2018).

3.2. Amostra

A amostra foi composta por dezassete alunos que frequentavam o 3.2 ano de escolaridade,
numa escola publica, do concelho de Coimbra. Destes dezassete alunos, 9 eram do sexo
feminino e 8 do masculino e as suas idades estavam compreendidas entre os 7 e os 9 anos
(M=8.29; DP= 0.58). A turma, que integrou esta investigacdo, apresenta, de uma forma geral,

um bom aproveitamento curricular. No entanto existe um grupo de alunos que apresenta
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algumas dificuldades no Portugués e na Matematica, usufruindo deste modo o Apoio
Educativo.

Os alunos, durante as intervengoes, desenvolveram um conjunto de tarefas individualmente,
uma vez que nos encontravamos numa situacdo pandémica Covid-19. Deste modo, durante
este periodo de tempo, tivemos de cumprir com todas as medidas definidas pela Direcao

Geral de Saude e pelo Agrupamento de Escolas.

3.3. Intervenc¢do pedagodgica

A presente investigacao resultou de um conjunto de intervencdes, realizadas pela professora
estagiaria no ambito da Pratica Educativa no 1.2 CEB. Estas interven¢des decorreram durante
o periodo letivo, havendo o consentimento autorizado de todos os Encarregados de Educacao
e das instituicbes envolvidas, nomeadamente, o Instituto de Ensino Superior e o
Agrupamento de Escolas. E importante destacar que, todos os dados recolhidos foram de uso
exclusivo desta investigacdo, mantendo, deste modo, o anonimato dos alunos envolvidos.
Ainvestigacdo desenvolveu-se entre fevereiro e junho de 2021 e foi organizada em trés fases,
nomeadamente, a fase de pré-investigacdo, a fase de intervencdo e a fase de pds-intervencgao.
A fase de pré-interveng¢do consistiu na aplicacdo de uma situacdo problematica com um
conjunto de quatro questdes, em que os alunos tinham de ler e interpretar os dados,
identificar a operacao aritmética envolvida, calcula-la utilizando os valores corretos e dar um
significado ao resultado obtido, tendo em conta o contexto da situacdo problematica. A
aplicacdo desta tarefa tinha como principal objetivo mapear as principais dificuldades
sentidas pelos alunos, relativamente a resolucdo de problemas através das operacoes
aritméticas conhecidas até ao momento.

A fase de poés-intervencao, a semelhanca da fase de pré-intervencao, consistiu na aplicacdo
de uma situacdo problematica com quatro questdes. Deste modo, os alunos tiveram de
preencher um questionario de AA e AM, tanto na fase de pré-interven¢dao como na fase de
pés-intervencao.

Na fase de intervengdo, foi entregue, a cada aluno, um passaporte com os dados para
acederem a plataforma Hypatiamat, de forma a que os alunos pudessem jogar ao jogo SAM
autonomamente e, através do registo na plataforma, ser possivel monitorizar quantas vezes
os alunos acederam ao jogo SAM e a evolucao destes, através da pontuacao obtida. Esta fase
integrou um conjunto de sete sessdes com uma duracgdo de uma hora cada, sendo que destas
sete sessoes, cinco sessOes centraram-se na manipulagdo do jogo SAM (Figura 1) e no registo,

num guido de exploracdo, de estratégias e raciocinio utilizado, enquanto jogavam. No guido
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de exploracao estava presente o jogo SAM, numa versdo mais minimalista, ou seja, aparecia
uma figura de uma possibilidade de jogo e, os alunos tinham de selecionar dois algarismos,
de forma a obter o resultado apresentado, respeitando a operacido aritmética indicada
(Figura 2). Além disso, nesse mesmo guido, os alunos tinham um espago, onde tinham de
explicar o raciocinio matematico utilizado aquando da sele¢do dos dois algarismos, para a
obtencdo do resultado apresentado na operacdo aritmética. As restantes duas sessdes
tiveram como foco a partilha e explicacdo das estratégias utilizadas no jogo SAM e a resolucao

e discussdo de estratégias de resolucdo de problemas.

Figura 1. Representacdo de uma frame do jogo SAM

" A
pat YaMAT
1 Seleciona dois dos nimeros que aparecem no quadro, de forma a que, usando a operagiio apresentada (adigio, subtragio ou
multiplicagio), obtenhas o resultado indicado. Explica como pensaste, utilizando desenhos, esquemas ou palavras
Operagio Explica como pensaste
Pontos:
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Figura 2. Guido de exploracdo do jogo SAM
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A sessao de resolucdo e partilha de estratégias de resolucdo de problemas, teve como base as
fases do ensino exploratério, nomeadamente, a apresentacao da tarefa, a realizacao da tarefa,
a discussdo dos procedimentos matematicos e das estratégias utilizadas, e a sistematizacdo
da aprendizagem matematica (Canavarro, 2011; Canavarro et al., 2012). A sessao iniciou-se
com a entrega e leitura do guido de exploracdo, em que constava uma situacdo problematica,
que exigia interpretacdo, por parte dos alunos. A situacao problematica, presente no guiao
de exploracdo, era a mesma que tinha sido aplicada na fase da pré-intervencao, sendo que
neste guido, apenas, se selecionou duas das quatro questdes iniciais. As duas questodes
selecionadas foram as que os alunos, na sua maioria, demonstraram maiores dificuldades
tanto na interpretacdo como na resolucao, aplicando a operacao aritmética correta. Apos a
entrega e leitura do guido, os alunos, individualmente, procederam a sua resolucdo, onde
aplicaram os seus conhecimentos matematicos. Durante a resolucao, selecionou-se, a partir
da observacdo e das produgdes dos alunos, as diferentes resolucdes que iriam contribuir,
positivamente, para a discussdo coletiva. Ap6s os alunos resolverem a primeira tarefa,
presente no guido, deu-se inicio a terceira fase, mais especificamente, a discussdo coletiva
das resolucdes selecionadas. Assim, selecionou-se um aluno, que se deslocasse até ao quadro
de giz, para apresentar a sua resolucdo e a explicasse aos colegas, de modo a que estes
tomassem conhecimento da estratégia utilizada pelo colega e a comparassem com a sua
resolucdo. Por sua vez, dividiu-se o quadro de giz em duas partes e, mantendo a resolucao do
primeiro aluno, selecionou-se outro aluno, que se deslocasse ao quadro de giz, para
apresentar a sua resolucdo e, tal como o primeiro aluno, a explicasse aos colegas. O facto de
se selecionar diferentes alunos, promoveu interagdes entre estes e a “qualidade matematica
das suas explicacdes e argumenta¢cdes” (Ruthven et al., 2011 citado por Canavarro et al.,,
2012, pp. 256-257). Posteriormente, procedeu-se a sistematizacdo da aprendizagem
matematica, presente na primeira tarefa, promovendo a participacdo de todos os alunos,
tendo como objetivo comparar e confrontar as resolucdes dos alunos, id entificando o “que
tém de semelhante ou de distinto, quais sdo as potencialidades e mais valias de cada uma
delas, esperando que desta metanalise retirem heuristicas para abordar tarefas futuras”
(Canavarro, 2011, p. 16). Seguidamente, recorreu-se a mesma metodologia para explorar a
segunda tarefa presente no guido de exploracao, selecionando dois alunos diferentes para

apresentarem as suas resolucdes.
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3.4. Instrumentos

A investigacdo envolveu a utilizacdo de um questiondario que avalia os processos de AA e um
questiondrio de AM (pré-pds-teste) (Lourenco, 2008; Pinto, 2014; Rosario et al., 2010).

0 questionario que avaliou a AA'dos alunos do 3.2 ano de escolaridade do 1.2 CEB, integrou
um conjunto de nove estratégias de AA relativas as trés fases de processos de AA (quadro 1),
mais especificamente, a Planificacdo (P) (ex.: “Faco um plano antes de comecar a fazer um
trabalho. Penso no que vou fazer e no que é preciso para o completar.”); a Execucao (E) (ex.:
“Durante as aulas ou no meu estudo em casa, penso em coisas concretas do meu
comportamento para mudar e atingir os meus objetivos.”); e a Avaliacdo (A) (ex.: “Guardo e
analiso as correcoes dos trabalhos/testes, para ver onde errei e saber o que tenho de mudar
para melhorar.”). Os nove itens, presentes no questionario, foram respondidos numa escala
de Likert de cinco niveis: 1 (nunca), 2 (poucas vezes, 3 (algumas vezes), 4 (muitas vezes) e 5
(sempre).

Quadro 1. Questionario de Autorregulacdo da Aprendizagem

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

- Por exemplo, se tenho de fazer um TPC de Matemadtica, 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.

- 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.

- 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 correcdes dos trabalhos/testes, para ver onde errei e saber o que

A
tenho de mudar para melhorar.

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

P 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.

! https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdLsFLXbjl08-jy4ANR8sF7QhsgbVTdecmTCLWXrsFOhwRJ Vrg/viewform?usp=sf link
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9. Procuro um sitio calmo e onde esteja concentrado para poder estudar.

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

0 questionario que avaliou a AM2? dos alunos (quadro 2), construido para a presente
investigacdo, integrou um conjunto de doze itens (ex.: “Consigo resolver as operacgdes
aritméticas, recorrendo a desenhos/esquemas.”) (Pinto, 2014). Os doze itens foram
respondidos numa escala de Likert de quatro niveis: 1 (com muita facilidade), 2 (com alguma

facilidade), 3 (com alguma dificuldade) e 4 (com muita dificuldade).

Quadro 2. Questionario de Autoeficicia Matematica

. Consigo ter boas notas a Matematica.

. Consigo identificar o valor posicional dos algarismos de um nimero.

. Consigo fazer contas mentalmente.

“«,n «wn

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

. Consigo adicionar nimeros naturais.

. Consigo subtrair nimeros naturais.

. Consigo resolver as operagdes aritméticas, recorrendo a desenhos/esquemas.

. Consigo adicionar nimeros inferiores a 100, através do calculo mental.

O R[S (]| W|N|m=

. Consigo calcular o produto entre ndmeros naturais.

10. Consigo resolver problemas numéricos.

11. Consigo resolver problemas de Matematica.

12. Consigo resolver problemas com situacdes multiplicativas.

Os valores de confiabilidade dos dados recolhidas, através da aplicacdo destes dois
instrumentos serdo apresentados na seccao 4, tendo por base os procedimentos descritos na

seccdo 3.5.

3.5. Procedimentos estatisticos

A descricdo da percecdo dos alunos obtida através dos questionarios (AA e AM), nas fases pré e
pos intervencdo, 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

2https://docs.goo_gle.com/forms/d/e/lFAIpQLSdiM9GkOIYKiU3de7w jzWXrulV1W6MPhLoFk9YfLLs73l0Q/viewform?usp=sf link
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intervencao, através da média (M) e desvio padrao (DP). A percecao nos itens do questionario AA
foi verificada como percecdo positiva e negativa, conforme a maioria das respostas dadas se
centram nos niveis mais positivos (4 e 5) ou negativos (1 e 2). A percecdo nos itens do questionario
AM foi verificada como percec¢do positiva ou negativa, conforme as respostas dadas se centram
nos niveis mais positivos (1 e 2) ou negativos (3 e 4).

O teste t-Student para amostras emparelhadas foi usado para comparar a perce¢do dos alunos ao
nivel de AA e AM obtida nas fases pré e pos intervencio, apds a validacdo 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 condicdo (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 (Mardéco, 2021). O pressuposto da normalidade averigua-se de forma similar ao do
teste t-Student. A classificacdo da intensidade dos valores das correlagdes foi baseada em Hopkins
et al. (1996): trivial (rp < 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 (r» 2 0.90).

O grau de confianca nos dados recolhidos, considerando a aplicacdo dos questionarios em dois
momentos temporais distintos, € dado pela consisténcia interna de cada um dos questionarios
(AA e AM) nas fases pré e pds intervencao avaliada por meio do Alfa de Cronbach (Pestana &
Gageiro, 2014), sendo esta considerada: muito boa se ; boa se ; razoavel se ; fraca se 0.6; e
inadmissivel se..

Toda a andlise estatistica foi realizada através do software IBM SPSS Statistics (versdo 25, IBM

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

4. Apresentacao de resultados

Os resultados da consisténcia interna dos dados recolhidos nas fases de pré e pods-

intervencao, relativamente aos questionarios de AA e AM, sdo apresentados na Tabela 1.
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Tabela 6. Consisténcia interna dos dados recolhidos na fase de pré e pés-intervencao

Alfa de Cronbach

Instrumento N.2 de itens
Pré Pés
Questiondrio 0.827 0.816 9
AA ' '
Questiondrio
0.907 0.881 12
AM

Tendo por base os resultados obtidos na Tabela 1, podemos verificar que a = 0, 8, pelo que
se considera uma boa consisténcia interna, nos dados recolhidos na pré e pés-intervencao
dos questionarios AA e AM. Desta forma, nas duas subse¢des seguintes, iremos analisar os

resultados obtidos relativamente a AA e AM.

4.1. Autorregulacao da aprendizagem

Na Tabela 2 estao presentes os resultados obtidos, em percentagem, nos questionarios de AA
na fase de pré e pds-intervencgdo. Tendo em conta os resultados, pode-se constatar que houve
uma evolucdo na percecdo positiva, por parte dos alunos, na Q5 (“Guardo e analiso as corregoes
dos trabalhos/testes, para ver onde errei e saber o que tenho de mudar para melhorar”), Q8
(“Comparo as notas que tiro com os meus objetivos para aquela disciplina”) e Q9 (“Procuro
um sitio calmo e onde esteja concentrado para poder estudar”). Assim, apds a intervencao,
pode-se verificar que, relativamente a AA, os alunos desenvolveram a capacidade de
autorregularem as suas aprendizagens, principalmente na execuc¢do de uma tarefa, dado que
comecaram a dar importancia ao local onde estudam e aos resultados que obtém nas
avaliacdes, permitindo-lhes, por sua vez, avaliar o que erraram e de que forma poderao atuar
sobre esse mesmo aspeto, a fim de melhorarem os seus resultados. Como forma de sustentar
o que se referiu anteriormente, pode-se verificar que, relativamente aos resultados obtido na
fase de poés-intervencdo da Q9, apenas um aluno ainda se encontra com uma percecao
negativa da AA (5.9%), contudo, a maior parte da turma adquiriu uma percegao positiva no
que concerne a AA (88.2%: 17.6% + 70.6%).

Além disso, através dos dados recolhidos na fase de p6s intervencao, podemos constatar que,
no que diz respeito a AA, se verificou melhorias na dimensao Execucdo e na dimensdo

Avaliacdo. Relativamente a dimensao Execuc¢do, a Q2 e Q6 apresentam uma pequena taxa
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percentual de percecdo negativa e a Q9 ndo apresenta uma taxa percentual de percecao

negativa. No que concerne a dimensdo Avaliacdo, a Q4, Q5 e Q8 apresentam uma pequena

taxa percentual de percecdo negativa, dado que apenas um aluno se encontra com uma

percecdo negativa de AA. Desde modo, podemos concluir que, apdés o conjunto de

intervencoes, houve melhorias nas dimensoes de AA.
Tabela 7. Distribuicdo das frequéncias do questionario de AA (%)
Distribuicdo da frequéncia AA (%)
Questoes Pré intervencio Pds intervencio
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Q1 0 294 353 176 176 118 235 353 235 59
Q2 0 0 294 294 412 59 59 235 176 471
Q3 59 59 235 235 41.2 0 11.8 17.6 353 353
Q4 0 59 118 59 765 59 0 11.8 23.5 588
Q5 59 17.6 294 471 0 59 59 235 64.7
Q6 118 59 176 176 471 118 176 118 294 294
Q7 59 17.6 412 353 59 59 294 294 294
Q8 0 176 176 294 353 59 0 11.8 353 41.1
Q9 0 59 235 17.6 529 0 59 59 176 70.6

Os alunos durante a fase de pré e pds-intervencdo mantiveram os seus excelentes habitos e

métodos de estudo. Através da andlise dos dados obtidos na Tabela 3, pode destacar-se que

ndo houve diferencas estatisticamente significativas, uma vez que os valores entre a fase pré-

intervencdo e a fase poés-intervencdo, ao nivel da AA, se mantém aproximadamente iguais (¢

(16) = 0.328; p = 0.747; d = 0.07; dimensao de efeito pequena). Além disso, os alunos,

inicialmente, apresentaram, em média, num nivel elevado, encontrando-se nos 80%.

Tabela 8. Estatistica descritiva e comparagdo pré e pds-intervengdo AA

Desvio
Médi
edia padrao t p d
Pré -
inter:::n ao 35.82 6.247
= ¢ 0328 0747 007
0s -
) . 35.41 6.365
intervencao
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4.2. Autoeficacia Matematica

Na Tabela 4 estdo apresentados os resultados obtidos no questionario AM, na fase pré e pds-
intervencdo, em percentagem. Tendo por base os valores apresentados, podemos constatar
que houve uma evolugdo positiva ao nivel da AM, sendo visivel, principalmente nos itens Q2
(“Consigo identificar o valor posicional dos algarismos de um nuimero”), Q4 (“Consigo
diferenciar os sinais “+” e “-””), Q5 (“Consigo adicionar nimeros naturais”) e Q6 (“Consigo
subtrair niimeros naturais”). E de destacar estas trés tltimas questdes, dado que, na fase pés-

intervencdo, os alunos, na totalidade, apresentam-se com uma perce¢do bastante positiva

relativamente a AM, obtendo-se um total de 100% nos niveis mais positivos (1 e 2).

Tabela 9. Distribui¢do das frequéncias do questionario de AM (%)

Distribuicdo da frequéncia AM (%)

Questoes Pré intervencio Poés intervencio

1 2 3 4 1 2 3 4
Q1 235 353 412 0 235 471 235 59
Q2 529 294 17.6 0 82.4 5.9 5.9 5.9
Q3 23.5 235 412 11.8  41.2 35.3 23.5 0
Q4 76.5 17.6 5.9 0 88.2 118 0 0
Q5 58.8 29.4 11.8 0 88.2 11.8 0 0
Q6 41.2 35.3 23.5 0 82.4 17.6 0 0
Q7 52.9 35.3 5.9 5.9 47.1 35.3 17.6 0
Q8 294 235 471 0 412 353 176 59
Q9 235 471 29.4 0 52.9 294 17.6 0
Q10 294 471 235 0 529 294 176 0
Q11 235 647 118 0 294 471 176 59
Q12 412 412 17.6 0 52.9 23.5 17.6 59

Tendo em consideracido os valores apresentados na Tabela 5, podemos presenciar diferencas
estatisticamente significativas, entre a fase de pré e pds-intervencao, ao nivel da AM (¢t (16) =
2.53; p=0.023; d = 0.48; dimensao de efeito médio). Deste modo, constata-se que o conjunto de
sessdes desenhadas, para o combate das dificuldades mapeadas ao nivel da aritmética
mental, integradas com o jogo SAM promoveu um desenvolvimento significativo ao nivel da

AM.
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Tabela 10. Estatistica descritiva e comparagdo pré e pds-intervencdo AM

Desvio
Médi
edia padrao t P d
Pré -
. . 22.353 6.604
intervencao
S 2.525 0.023 0.48
0s -
. . 19.353 5.979
Intervencao

4.3. Associacao entre Autorregulacao das Aprendizagens e Autoeficacia
Matematica

Na fase inicial, antes da intervencao, existe uma associa¢do estatisticamente significativa,
linear e negativa, entre a percecdo dos alunos sobre AA e AM (r, = -0.677; p = -0.542;
intensidade grande). Como é uma associacao 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 percecao de AM. Dado que as escalas sdo invertidas, de acordo com a respetiva explicacao
na seccdo 3.5, isto significa que quanto mais o aluno planifica, executa e avalia o que esta a
aprender maior é percecdo de competéncia que o aluno tem para a execugao de determinadas
tarefas, que envolvem conceitos matematicos.

Numa fase posterior, pos intervencao, a relacdo entre a perceciao dos alunos sobre AA e AM,
mantém a tendéncia da fase pré intervencgdo, isto é, existe uma associacdo estatisticamente
significativa, linear e negativa, (r, =-0.402; p = -0. 563; intensidade grande). 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 execucao de

determinadas tarefas, que envolvem conceitos matematicos.

5. Discussao

Esta investigacao teve como principal objetivo avaliar o impacto do jogo SAM, da plataforma
Hypatiamat, no desenvolvimento da AM e AA, durante a promo¢do da aritmética mental,
numa turma de 3.2 ano de escolaridade do 1.2 CEB.

Apoés o conjunto de sessdes, foi-nos possivel constatar que a utilizagdo intensa e intencional
do jogo SAM, proporcionou o desenvolvimento da aritmética mental. Ao longo das sessdes,
constatdmos que, grande parte da turma, jogava autonomamente em casa, pelo que foram

aumentando o seu envolvimento na aprendizagem (Coelho, 2013).
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Relativamente a percecdo da autorregulacdo das aprendizagens dos alunos, ndo houve
diferencas estatisticamente significativas, dado que na pré-intervencdo os alunos ja
demonstravam bons resultados. Os alunos revelaram um interesse intrinseco pela tarefa,
fazendo-se acompanhar pelas expectativas positivas face a mesma, além disso, através dos
questiondrios aplicados, foi possivel constatar que comegaram a dar mais importancia aos
resultados que obtinham, adotando estratégias autorreguladoras especificas, como por
exemplo, a andlise das correcdes dos trabalhos/testes para ver onde errou e saber onde tem
de melhorar, procurando um sitio calmo e onde esteja concentrado para poder estudar
(Lourenco, 2008; Maciel & Alliprandini, 2018; Pereira, 2012).

A intencionalidade do professor para promover a AA s6 é bem concretizada, quando se
aplicam estratégias que permitam, aos alunos, refletir sobre as suas aprendizagens na
obtencdo do éxito escolar (Lourenco & Paiva, 2017). As estratégias aplicadas, mais
especificamente, o uso de um artefacto digital e as discussdes coletivas, permitiram que os
alunos adotassem um papel ativo na aprendizagem, uma vez que esta requer um processo
aberto, reciproco e dinamico em que eles, autonomamente, se confrontam com diferentes
tarefas e monitorizam os resultados dos seus esforgos (Zimmerman, 2013; Piscalho et al,,
2018).

Relativamente a percecdo dos alunos, ao nivel da autorregulacao das aprendizagens, entre a
fase de pré-intervencao e a fase de pos-intervencio, os alunos mantiveram os seus habitos
de estudos. Além disso, Ganda e Boruchovitch (2018) referem que “o uso de estratégias
favoraveis ou desfavoraveis a aprendizagem esta diretamente relacionado a motivagio e as
crengas dos alunos acerca de sua capacidade para aprender” (p.73) e, consequentemente, vai ser
a motivacdo que fard com que o aluno mantenha o seu esforco, ao logo do processo de
aprendizagem (Ryan & Deci, 2000; Torisu & Ferreira, 2009).

No que concerne ao desenvolvimento da percecdo da autoeficacia Matematica, houve
diferencas estatisticamente significativas, pelo que, tendo em conta os resultados obtidos, a
experiéncia de ensino edificada promoveu melhorias significativas ao nivel da percecdo da
AM dos alunos. As crengas de autoeficacia influenciam o rendimento escolar dos alunos
(Bandura, 1997; Cancian, 2018; Patricio, 2012) e, por sua vez, o nivel de motivacao, dado que
“os alunos sé ficam motivados se conseguirem realizar determinadas atividades académicas
com sucesso e se eles acreditarem que possuem conhecimentos e capacidades necessarios
para a sua realizacdao” (Bzuneck, 2001 citado por Patricio, 2012, p. 10). Assim, cabe ao
professor selecionar estratégias adequadas a aprendizagem e que proporcionem uma aula

motivacional, tendo em conta os interesses individuais dos alunos e, atualmente, sabe-se que
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0 recurso a tecnologia incentiva o aluno a participar mais ativamente no seu processo de
ensino e de aprendizagem (Pinto, 2014; Sousa et al., 2020).

Tendo em conta a percecdo dos alunos, na fase pré-intervencdo e na fase pds-intervencao,
podemos constatar que houve uma evolugdo ao nivel da percecao da AM, referente a adicdo
e a subtracdo de numeros naturais. Uma das particularidades do jogo SAM ¢é o
desenvolvimento do calculo mental das operagdes basicas: adi¢do e subtragdo, e a atribuicdo
de feedback. O feedback dado, aos alunos, vai desencadear um efeito na sua autoeficacia
(Brito & Souza, 2015; Menezes, 2020) e, se os alunos se sentirem motivados para estudar, irdo
utilizar estratégias especificas para resolver um determinado problema e, se necessario, irdo
procurar ajuda para conseguirem atingir o seu objetivo de aprendizagem, apresentando,

consequentemente, caracteristicas de um comportamento autorregulado (Pranke & Frison,

2017).

6. Conclusao

No inicio do capitulo foi realcada a pertinéncia de se realizar um estudo cujo objetivo era
analisar o desenvolvimento da AA e AM usando recursos digitais, mais especificamente o jogo
SAM da plataforma Hypatiamat. Nesta sequéncia, foi formulada uma questdo de investigacao,
nomeadamente - serd que a experiéncia de ensino edificada no ambito do desenvolvimento
da aritmética mental com recurso ao jogo SAM da plataforma Hypatiamat promoveu
melhorias significativas na percecdo dos alunos sobre AA e AM?

Concluida a investigacdo verificou-se que a interven¢do pedagégica sob a forma de
experiéncia de ensino edificada, no ambito do desenvolvimento da aritmética mental com
recurso ao jogo SAM da plataforma Hypatiamat, promoveu melhorias significativas na
percecdo dos alunos sobre AA e AM. Desta forma e tendo em conta aos resultados obtidos, é
possivel constatar que, entre a fase de pré-intervencdo e a fase de p6s-intervencgao, os alunos
mantiveram a sua percecdo de AA e que aumentaram significativamente a sua percecdo de
AM.

Ao longo das sessoes, foi possivel verificar um maior envolvimento, por parte dos alunos,
uma vez que, cada vez mais, se sentiam motivados e interessados em alcancar bons
resultados, quer ao nivel da pontuacao do jogo SAM quer ao nivel das tarefas propostas. A
integracdo do artefacto digital permitiu que os alunos se interessarem cada vez mais na
obtencdo de bons resultados e, consequentemente, fez com que se envolvessem ativamente
no processo de aprendizagem (Oliveira, 2018). Por outro lado, o facto de os alunos se

sentirem motivados pelo jogo SAM, desenvolveu-lhes uma “maior capacidade de
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atencdo/concentracdo e persisténcia nas tarefas escolares, cumprindo com as suas
responsabilidades escolares, alcangando assim, uma maior satisfacdo quando atinge os
objetivos instituidos” (Ramos, 2019).

Além disso, através da integracao deste jogo, da plataforma Hypatiamat, os alunos
melhoraram positivamente os seus resultados, pelo que se comprovou um dos objetivos
defendidos por Verdasca et al. (2020), relativamente ao uso intensivo e intencional da
plataforma Hypatiamat. O professor desempenha um papel fundamental, neste processo de
aprendizagem, dado que é responsavel por selecionar e implementar metodologias que
promovam o sucesso de todos os alunos e, ao mesmo tempo, é responsavel por transmitir
confianca ao aluno e por acompanhar e monitorizar todo o seu trabalho, mostrando-se
disponivel para o ajudar (Piscalho et al., 2018). O professor precisa de analisar e interpretar
as respostas dadas pelos alunos, permitindo-lhe “aproximar e articular as suas ideias com
aquilo que é esperado que aprendam” (p.11) e, por outro lado, deve articular o seu
conhecimento tedrico e pratico, para que os alunos atinjam o sucesso escolar (Canavarro,
2011; Domingos et al., 2017).

A percecdo de AA esta diretamente relacionada com as crengas de autoeficacia (Torisu &
Ferreira, 2009), pelo que o aluno deve ser, regularmente, informado sobre a sua evolugio,
obtendo um feedback sobre o trabalho que tem desenvolvido. Deste modo, o feedback obtido
através do jogo SAM, contribuiu para que os alunos percecionassem a sua evolugdo,
autorregulassem a sua aprendizagem e, consequentemente, percecionassem a sua
autoeficacia matematica, dado que comecaram a aperceber-se das suas capacidades ao nivel
da Matematica. Assim, constata-se que “o continuum feedback tem implica¢des tanto para o
aluno como para o professor, uma vez que potencia o aprimoramento do ensino e da
aprendizagem” (Arana et al., 2013 citado por Petronilho, 2019, pp.27-28).

O recurso a plataforma Hypatiamat tem tido um crescimento extraordinario, devido a
qualidade dos recursos disponiveis (Loff et al.,, 2021) e, consequentemente, devido as
investigacdes que tém sido realizadas em torno dos seus recursos. Em 2020, Ana Horténsio
constatou que a integracdo da Applet Calculus na resolugdo de situacdes problematicas
envolvendo a adicdo e subtragio, numa turma de 1.2 ano do 1.2 CEB, “possibilitou o
desenvolvimento de diversas representacdes e resolucdes por parte dos alunos” (Horténsio,
2020, p.91). Em 2021, Joana Santos recorreu a Applet Multiplicacdo para verificar a sua
influéncia na compreensdo do sentido aditivo da operacdo aritmética multiplicagdo, numa
turma de 2.2 ano do 1.2 CEB, constatando, por fim, que “os alunos a compreenderem o sentido
aditivo da operacao aritmética multiplicacdo” (Santos, 2021, p.53). Por sua vez, no mesmo

ano, Ana Serra constatou que as applets da plataforma Hypatiamat, numa turma de 3.2 ano
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do 1.2 CEB, contribuiram “de uma forma significativa para a aprendizagem dos alunos,
permitindo que os alunos compreendessem o conceito de fracdo e a comparacido de nimeros
representados por fragdes” (Serra, 2021, p.65).

Durante a realizacdo desta investigacao, as maiores dificuldades sentidas foram a falta de
recursos fisicos, mais especificamente, a falta de computadores para cada aluno, e as
limitagbes impostas pela situacdo pandémica Covid-19.

Esta investigacdo poderia ser replicada noutros niveis de ensino e, por outro lado, enriquecia
a investigacdo se se criasse sessoes de trabalho colaborativo, formando pequenos grupos de
trabalho, de modo a que os alunos pudessem partilhar entre si estratégias de resolugdo e/ou
até mesmo as dificuldades que sentem durante a resolucdo de uma situacao problematica.
Em futuras investiga¢cdes com esta plataforma é aconselhavel que cada aluno tenha o seu
proprio computador ou tablet, uma vez que facilitara o acesso a plataforma e,
consequentemente, permitira que cada aluno desenvolva as tarefas atribuidas no seu ritmo
de trabalho. Por outro lado, a realizacdo de mais sessdes de partilha e de discussdo do
raciocinio matematico e estratégias utilizadas durante a resolucdo de uma situacdo
problematica, ird contribuir para a aquisicdo de novas aprendizagens (Canavarro et al,

2012).
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