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RESUMO

Numa sociedade em constante transformacdo, importa repensar as praticas
pedagdgicas em Matematica, no sentido de preparar cidaddos capazes de resolver
problemas reais, de forma criativa e critica. Este relatorio resulta da experiéncia
proporcionada pelo estagio supervisionado numa turma de 15 alunos do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e fundamenta-se na necessidade de promover metodologias mais
ativas, motivadoras e préximas da realidade dos estudantes, reconhecendo a avaliacdo
como um processo dindmico e continuo inerente ao processo ensino-aprendizagem.

Neste sentido, foi criado um jogo de tabuleiro original que procurou atribuir
significado aos contetidos matematicos. A investigacao procurou: a) compreender de que
forma este jogo poderia ser incluido nas praticas de avaliacdo pedagogica em Matematica;
b) identificar os conhecimentos metacognitivos que os alunos possuem sobre 0 impacto
do jogo na sua aprendizagem; c) averiguar as competéncias mobilizadas pelos mesmos
durante a sua utilizagéo.

Adotou-se uma metodologia exploratéria, de estudo de caso e natureza mista,
recorrendo a observacdo participante, diario de bordo, conversas informais, recolha
documental, questionarios e protocolos preenchidos durante a realizacao do jogo.

Os resultados evidenciaram maior envolvimento nas tarefas e os beneficios das
dindmicas de grupo. Observou-se também a aplicacdo concreta de conceitos de Educacgédo
Financeira e maior consciéncia dos alunos quanto as estratégias utilizadas e aos erros
cometidos.

Conclui-se que o jogo de tabuleiro constitui um recurso com elevado potencial
para favorecer aprendizagens significativas, o trabalho cooperativo e uma avaliacdo
formativa mais abrangente, sugerindo implica¢fes para o ensino da Matemaética no 1.°
CEB e para a formacéo docente.

Palavras-chave: Matematica, jogo de tabuleiro, avaliacdo formativa, 1.° Ciclo do
Ensino Bésico, Educacdo Financeira



ABSTRACT

In a constantly evolving society, it is important to rethink practices in mathematics
in order to prepare citizens who are capable of solving real-world problems in a creative
and critical manner. This report is the result of the experience gained from a supervised
teaching practicum in a class of 15 students in the 1% cycle of basic education and is based
on the need to promote more active, motivating methodologies that are closer to the
student’s reality, recognizing assessment as a dynamic and continuous process inherent
to the teaching-learning process.

To this end, an original board game was created that sought to give meaning to
mathematical content. The research sought to: a) understand how this game could be
included in pedagogical assessment practices in Mathematics; b) identify the
metacognitive knowledge that students have about the impact of the game on their
learning; and c) find out what skills they used while playing the game.

An exploratory, case study methodology of mixed nature was adopted, using
participant observation, logbook, informal conversations, document collection,
questionnaires and protocols completed during the game.

The results showed greater engagement in the tasks and the benefits of group
dynamics. The concrete application of financial education concepts and greater
awareness students of the strategies used and mistakes made were also observed.

It was concluded that the board game is a resource with high potential for
promoting meaningful learning, cooperative work and a more comprehensive formative
assessment, suggesting implications for mathematics teaching in the 1% cycle of basic
education and for teacher training.

Keywords: Mathematics, board game, formative assessment, 1st cycle of basic
education, financial education
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INTRODUCAO

Numa sociedade cada vez mais exigente e em permanente transformacao, emerge
a necessidade de repensar as praticas educativas, de modo a torna-las mais préximas da
realidade dos alunos. A Matematica, tradicionalmente associada a uma abordagem mais
estruturada e abstrata, necessita de ser alvo de uma renovacdo metodoldgica, no sentido
de promover experiéncias de aprendizagem mais significativas, ativas e contextualizadas.
E preciso proporcionar mais oportunidades aos alunos para colocar em prética os seus
conhecimentos, compreender a sua utilidade em situacdes concretas e desenvolver
competéncias que superem a simples memorizacao de procedimentos. S6 desta forma é
possivel fomentar o pensamento critico, a capacidade de resolucdo de problemas e o
estabelecimento de uma relacdo mais positiva com a disciplina. Paralelamente, o ensino
deve ser flexivel e inclusivo, procurando atender as necessidades de cada aluno e
preocupando-se com o sucesso de todos, de forma equitativa.

E neste contexto que surge o presente estudo, com o proposito de apresentar um
recurso educativo original que visa dar resposta a necessidade de uma mudanca
metodoldgica.

A escolha do tema resultou da experiéncia providenciada pelo estagio
supervisionado numa turma do 1.° CEB. Durante a observagdo e intervencao,
testemunhou-se a importancia de se ensinar a Matemaética de forma mais concreta,
motivadora e equitativa. Simultaneamente, destacou-se a necessidade de encarar a
avaliacdo como um processo continuo e formativo, exigindo que um professor observe,
recolha e interprete evidéncias ao longo de todo o percurso de aprendizagem do aluno. A
semelhanga dos adultos que sdo avaliados diariamente no seu desempenho profissional,
os alunos também devem ser acompanhados e desafiados a dar o seu melhor a cada
momento. Portanto, € importante que todos o0s elementos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, incluindo as familias, compreendam que o conceito de avaliacdo nao pode
ser reduzido a classificacdo obtida num teste.

Assim, esta investigacdo visa analisar de que forma um jogo, neste caso um jogo
de tabuleiro, pode ser incluido no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
numa turma do 1.° CEB. Para isso, foram formuladas as seguintes questdes de
investigagdo, com 0s respetivos objetivos:

1. De que forma o jogo de tabuleiro pode ser incluido nas praticas de avaliagcdo
pedagdgica em Matematica numa turma do 1.° CEB?



a) apresentar praticas pedagdgicas a utilizar antes, durante e apds a
implementacdo do jogo numa turma do 1.° CEB;
b) analisar o impacto do jogo ao implementa-lo numa turma do 1.° CEB.
2. Que conhecimentos metacognitivos possuem os alunos acerca da influéncia do
jogo na aprendizagem da matematica e na sua avaliacdo?
a) conhecer o que uma turma do 1.° CEB considera ser um jogo;
b) identificar o que a turma considera ser importante para as aprendizagens
matematicas;
c) reconhecer o potencial do jogo enquanto instrumento de avaliacao.
3. Quais as competéncias utilizadas pelos alunos durante a realiza¢éo do jogo?
a) apresentar as estratégias utilizadas pelos alunos durante o jogo;

b) identificar as potencialidades e as dificuldades dos alunos.

Em termos de organizacéo, este relatério encontra-se dividido em trés capitulos
fundamentais.

No Capitulo I, é apresentada a revisdo da literatura, abordando o papel da
Matematica na sociedade contemporanea, a importancia da Educacdo Financeira, a
utilizacdo do jogo no processo ensino-aprendizagem e as diferentes perspetivas sobre o
processo de avaliagéo.

O Capitulo Il é dedicado a problematizacdo e a metodologia, detalhando o
problema, as questdes de investigacdo, 0s objetivos, o enquadramento metodoldgico, o0s
instrumentos de recolha de dados, 0s respetivos procedimentos e as questdes éticas
salvaguardadas no decorrer do estudo.

O Capitulo 111 descreve e analisa a intervencao realizada, explicitando as préaticas
implementadas, os dados recolhidos e o seu respetivo tratamento.

No final, sdo divulgadas as consideragdes finais, refletindo sobre os principais
contributos da investigacdo, as suas limitacGes e eventuais implicagdes para a pratica

docente.



CAPITULO I: REVISAO DA LITERATURA

A presente revisdo da literatura visa enquadrar teoricamente a investigagéo
realizada, procurando analisar o potencial do jogo enquanto instrumento de avaliagdo de
aprendizagens matematicas. Assim, inicia-se com uma reflexdo sobre o papel da
Matematica na sociedade contemporanea, destacando-se a sua pertinénciano 1.° CEB e a
relevancia da educagdo financeira neste ciclo. Seguidamente, aborda-se o conceito de
jogo, em particular do jogo de tabuleiro, refletindo sobre o seu contributo para as praticas
de avaliacdo pedagdgica em Matematica. Por fim, discutem-se os fundamentos da
avaliacdo, focando nas dimensdes formativa e sumativa, no sentido de compreender de

que forma estas podem ser potenciadas através do uso de um jogo.

1.1. O PAPEL DA MATEMATICA NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

O direito a educacdo é um dos pilares basilares para o desenvolvimento
harmonioso das criancas e da sociedade em geral (United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization [UNESCO], 1990). A Matematica surge no curriculo, ao
longo dos vérios anos de escolaridade, tanto como patrimonio cultural da humanidade,
como uma forma estruturada de pensamento. Neste contexto, surge o principio
“Matematica para todos”, na medida em que se considera categorico disponibilizar a um
ser humano a oportunidade de aprender matematica de forma significativa e desafiante
(Canavarro et al., 2021, p. 2). Contudo, ndo é possivel ensinar da mesma forma que
aprendemos em crianca, uma vez que 0 mundo esta em permanente transformacédo e
avanco tecnoldgico e, por isso, deve-se ensinar “Matematica para o século XXI”
(Canavarro et al., 2021, p. 2). Os problemas de hoje ndo sdo os mesmos do passado e, por
isso, as aprendizagens matematicas devem possibilitar a resolucdo de problemas dos
tempos atuais e, acima de tudo, permitir aos alunos transferir essas aprendizagens para
situac@es futuras. Por altimo, é importante que se reflita e aja sobre uma realidade global,
recorrendo a literacias multiplas articuladas (Martins et al., 2017) e assumindo, por isso,
que “A Matematica ¢ unica, mas ndo ¢ a unica” (Canavarro et al., 2021, p.2).
Adicionalmente, ndo se deve circunscrever o ensino da Matematica ao desenvolvimento
isolado de competéncias de célculo, até porque hoje em dia existem maquinas que
realizam um conjunto variado de operagOes de forma imediata e eficiente. No mundo

atual, a matematica € usualmente utilizada para calcular uma despesa que inclui um



imposto, estudar alternativas na contracdo de um empréestimo, estimar um valor
aproximado ou compreender informacdo organizada em tabelas e gréaficos (Abrantes et
al., 1999).

Neste sentido, importa entdo determinar que competéncias deve um aluno
desenvolver. Em 2000, a OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico) langou o programa PISA (Programme for International Student Assessment)
com o proposito de medir o desempenho dos alunos de 15 anos nas literacias matematica,
cientifica e da leitura e, assim, monitorizar os resultados dos sistemas educativos de cada
pais participante (Duarte et al., 2023). Este programa procura avaliar a capacidade de os
alunos usarem os seus conhecimentos para resolver desafios da vida real. A literacia
matematica sugere que a resolucdo de um problema esta relacionada com o raciocinio
matematico de um individuo, dado que requer: a avaliacdo do contexto e da pertinéncia
das situacdes; a analise das estratégias de resolucdo; a tomada de decisGes logicas; a
operacionalizacdo dessas decisoes; a interpretacdo dos resultados e a sua comunicagéo.
Assim, o processo de tomada de decisdo € influenciado pela capacidade metacognitiva do
individuo. Esta capacidade de reflexdo sobre o seu préprio pensamento envolve a
monitorizacao e a autorregulacdo de conhecimentos acerca de si proprio, das tarefas e das
estratégias existentes (Gongalves & Trindade, 2010). Os autores salientam ainda que a
metacognicgdo reforga a transferéncia de conhecimentos de uma tarefa para situagdes
novas e a interdisciplinaridade. Neste sentido, alunos com maior capacidade
metacognitiva obtém melhores classificacfes nas provas PISA (Duarte et al., 2023).

Os dados recolhidos em 2022 revelam um decréscimo no desempenho dos alunos
portugueses face a Gltima avaliacdo, embora a média nacional se mantenha dentro dos
valores da OCDE. A maioria (= 70%) alcancou o nivel 2 de proficiéncia matematica,
numa escala de 1 a 6 por ordem crescente de proficiéncia. Cerca de 7% atingiu os niveis
5 ou 6 e aproximadamente 30% o nivel abaixo do 2. Grande parte dos estudantes aspiram
a ter sucesso em Matematica, mas o facto de a percecionarem como dificil pode explicar
0 motivo de apenas 40% a considerarem como uma das suas disciplinas preferidas (Duarte
etal., 2023).

Estes dados devem ser encarados como um alerta para se refletir e transformar as

praticas pedagogicas utilizadas até entdo nos varios anos da escolaridade obrigatoria.



1.1.1. IMPORTANCIA DA MATEMATICA NO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO

Para repensar as préaticas pedagdgicas vigentes, € necessario nao s6 analisar o
papel do professor e do aluno, bem como as metodologias e estratégias a adotar para que
ocorra uma aprendizagem significativa da Matematica. Esta ndo se deve circunscrever a
memorizagdo de conhecimentos transmitidos de forma mecénica e descontextualizada,
Vvisto que um processo passivo de rececdo de informacdo ndo garante a sua compreenséo
e utilizacdo no contexto real. Deve antes ser encarada como um percurso que envolve a
construcao ativa, significativa e progressiva de conhecimento por parte do aluno, assente
nas propostas apresentadas pelo professor. Assim, ensinar ultrapassa o conceito de
transmitir e aprender transpde o ato de memorizar. O verdadeiro proposito da Educacao
é formar futuros cidaddos autbnomos, responsaveis, criativos e criticos (Martins et al.,
2017).

Desde o inicio do 1.° ano do ensino basico (EB), os alunos trazem consigo
conhecimentos informais de Matematica, fruto das suas experiéncias quotidianas. Cabe
ao professor valorizar esses saberes prévios e, a partir deles, propor novas tarefas que
permitam uma aprendizagem em espiral (Canavarro et al., 2021). As tarefas devem ser
desafiantes, diversificadas e contextualizadas, de modo a proporcionar a pratica em
maltiplas situacdes e evidenciar a aplicabilidade da Matematica noutras &reas do saber e
na vida real. Ao mesmo tempo, devem ser adaptadas as necessidades, caracteristicas,
ritmo e estilo de aprendizagem de cada aluno (Abrantes et al., 1999; Direcdo-Geral da
Educacéo [DGE], 2018b).

No entanto, para além da participacdo em atividades concretas, é essencial que 0s
alunos reflitam continuamente sobre as estratégias adequadas para resolver problemas,
monitorizem a sua eficacia, verifiquem a confiabilidade dos resultados e avaliem o seu
desempenho. Neste contexto, o0 erro deve ser encarado como uma oportunidade para
consolidar conceitos, desenvolver estratégias alternativas e aperfeicoar o processo de
aprendizagem (Abrantes et al., 1999).

O uso de materiais manipulaveis, objetos do quotidiano, recursos tecnoldgicos e
jogos pode facilitar a aquisi¢do de conceitos, uma vez que permitem a criagdo de maltiplas
representacdes matematicas (Abrantes et al., 1999; Canavarro et al., 2021; Russo et al.,
2018). Contudo, esses recursos devem ser entendidos como um meio € ndo como um fim

da aprendizagem (Abrantes et al., 1999), visto que ajudam os alunos a relacionar os seus



conhecimentos prévios com os exigidos em novas tarefas, promovendo a transferéncia e
a generalizagdo de saberes (Canavarro et al., 2021).

Por conseguinte, o ensino exploratorio tem vindo a ganhar notoriedade no seio da
comunidade cientifica por fomentar a construcéo ativa de conhecimento através de tarefas
intencionalmente planeadas que estimulam a investigacdo, a descoberta e a compreenséo
profunda dos conceitos (Canavarro, 2013). Esta abordagem segue quatro etapas: o
“langamento da tarefa”, a “explora¢do”, a “discussdo matematica” e a “sistematizagdo”
(Stein et al., 2008 citado em Canavarro, 2013). Na primeira etapa, o professor apresenta
uma tarefa matematica a turma, garantindo a motivacao e a compreensdo dos objetivos
da proposta. Na etapa seguinte, os alunos realizam a tarefa individualmente ou em
pequenos grupos, enquanto o professor recolhe informagdes sobre a dinamica da turma e
as estratégias adotadas. A seguir, o professor seleciona criteriosamente as resolucées que
devem ser partilhadas com a turma e, durante a sistematizacao, estabelece relacdes entre
0 conhecimento prévio e os resultados obtidos, destacando 0s conceitos e 0s
procedimentos relevantes (Canavarro, 2013). Para que este processo seja eficaz, €
fundamental que exista um ambiente de sala de aula seguro, colaborativo e participativo
(Canavarro et al., 2021).

Em sintese, o professor deve possuir um conhecimento profissional de natureza
pratica e didatica, desenvolvido ao longo da sua formacéo e préatica laboral. Para além de
dominar conceitos, procedimentos e estratégias diversificadas, deve manter-se atualizado
e conhecer os documentos oficiais em vigor. E igualmente essencial que estabeleca uma
relacdo empatica com os alunos, reconhecendo e respeitando as suas especificidades.
Estes conhecimentos permitem planear eficazmente a pratica letiva, incluindo tarefas,
métodos de trabalho, recursos, tempo e instrumentos de avaliacdo (Canavarro et al.,
2013).

As préticas pedagdgicas devem refletir os desafios da sociedade atual, pelo que a
Educacdo Financeira assume um papel fundamental na formacao de cidadaos criticos e
responsaveis (Mata et al., 2024). Seguidamente, sera discutida a relevancia desta area no
EB, destacando o enquadramento curricular e os resultados obtidos pelos alunos
portugueses em avaliagOes internacionais.

1.1.2. PERTINENCIA DA EDUCACAO FINANCEIRA NO ENSINO BASICO

No mundo atual, a pertinéncia da educacgéo financeira € cada vez mais evidente,

face a crescente complexidade do mundo econdmico e a constante exposi¢do dos cidadaos



a solicitagcdes de consumo. O excesso de mensagens publicitarias, o facil acesso ao credito
e a digitalizacdo dos processos de compra reforcam a importéncia de se capacitar os
cidadéos na tomada de decis@es financeiras informadas e responsaveis, surgindo assim o
termo educacdo financeira (Mata et al., 2024). Associado a este conceito encontra-se o de
literacia financeira, que compreende conhecimentos, capacidades, competéncias e
atitudes necessarias para tomar decisdes financeiras eficazes, como comparar precos,
saber o que é uma promogdo ou calcular o troco (Equipa de Estudos Internacionais, 2024).
Neste sentido, a educacéo financeira ajuda os alunos a gerir de forma consciente 0s seus
recursos, desenvolver uma atitude critica face ao consumo e prevenir a tomada de
decisdes impulsivas. E importante que esta area do saber seja trabalhada desde os
primeiros anos de escolaridade, devidamente contextualizada e adequada a faixa etaria
dos alunos, preparando-os para uma participacdo mais consciente e criteriosa na
sociedade atual (Dias et al., 2013).

Esta necessidade de preparar os estudantes para a vida econdémica levou a
introdugédo da Educagdo Financeira nas escolas. Em Portugal, este movimento ganhou
notoriedade em 2011, com o Plano Nacional de Formacdo Financeira, promovido pelo
Conselho Nacional de Supervisores Financeiros (CNSF), que apresentou orientagdes para
a promocéo da literacia financeira junto da populacéo, incluindo a escolar. Em 2013, o
Ministério da Educacéo e da Ciéncia associou-se ao CNSF na elaboragdo do “Referencial
de Educacdo Financeira”, com o propdsito de apoiar as escolas na abordagem de
conteudos de gestdo financeira (Dias et al., 2013). Em 2018, a Educacdo Financeira
passou a integrar um dos dominios obrigatérios da disciplina de Cidadania e
Desenvolvimento, devendo ser trabalhada em pelo menos dois ciclos do EB (DGE,
2018a; DGE, 2024).

Paralelamente, o reconhecimento desta area conduziu a sua inclusdo, em 2012,
nas provas PISA como mddulo opcional. Portugal participou nas edi¢des de 2018 e de
2022, registando uma ligeira diminuicdo do desempenho global, mas manteve-se dentro
da média da OCDE. Cerca de 84,5% dos alunos atingiu o nivel basico de literacia
financeira, enquanto apenas 6,6% alcancou um nivel elevado de proficiéncia. Verificou-
se que o estatuto socioecondmico dos alunos constitui um forte preditor dos resultados
(DGE, 2024) e que existe uma forte correlagdo entre o desempenho nas provas de literacia
financeira e nas de literacia matematica e de leitura (Equipa de Estudos Internacionais,

2024). Por ultimo, constatou-se que cerca de 30% dos alunos portugueses teve contacto



regular com tarefas de literacia financeira na escola, um dado inferior a média da OCDE
(DGE, 2024).

Assim sendo, torna-se evidente a pertinéncia da promoc¢éo da educacdo financeira
no EB, ndo sé como forma de combater desigualdades socioeconomicas, como de
desenvolver competéncias transversais essenciais a integracdo plena na sociedade (DGE,
2024). Neste contexto, importa refletir sobre préticas pedagogicas inovadoras e
motivadoras que facilitem a aprendizagem de conteudos financeiros com aplicabilidade
no quotidiano. O jogo apresenta-se como um instrumento pedagogico promissor neste
objetivo (Moreira, 2004).

1.2. O JOGO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA

O conceito de jogo remonta a Pré-Histdria, sendo consensual a ideia de que brincar
e jogar sdo atividades primordiais no desenvolvimento do individuo e elementos
estruturantes da cultura de um povo. Muitos dos jogos utilizados atualmente foram
criados hé varias geracoes, sendo dificil encontrar um jogo totalmente original (Gough,
2004 citado em Russo et al., 2018). Porém, eles tém sofrido modifica¢bes ao longo do
tempo, em resposta aos avancos tecnoldgicos e as alteracBes dos contextos fisicos e
sociais em que se inserem (Moreira, 2004; Russo et al., 2018).

Apesar de se associar 0 jogo a brincadeira, estes conceitos ndo sdo sinénimos.
Inicialmente, as criancas envolvem-se em atividades de brincadeira e, gradualmente,
aprendem a jogar, surgindo 0 jogo como uma representacdo formal da brincadeira
(Bishop, 1991 citado em Moreira, 2004). As atividades podem utilizar diferentes objetos,
desde o corpo e utensilios do quotidiano, até brinquedos especificos. A brincadeira
caracteriza-se pela espontaneidade, ludicidade e auséncia de regras fixas, enquanto o jogo
se define pela presenca de regras bem delimitadas e por objetivos claros. O jogo, realizado
individualmente ou em grupo, implica que os jogadores planeiem, executem e avaliem as
suas acgoes visando o sucesso. Assim, 0 jogo ndo deve ser encarado como um instrumento
de aprendizagem mecanica, mas como um que promove a reflexdo, o desenvolvimento
de estratégias e uma aprendizagem ativa e progressiva (Serrazina, 2004). Embora exista
um vencedor, o ambiente do jogo deve ser positivo e colaborativo, favorecendo a
socializagéo e a autorregulacdo emocional. Em suma, o jogo distingue-se da brincadeira
pela existéncia de regras e de desafio (Moreira, 2004).

Bishop (1991 citado em Moreira, 2004) destaca a relevancia do jogo no



desenvolvimento de conhecimentos matematicos significativos. De facto, o jogo e a
Matemaética possuem caracteristicas similares: ambos mantém o interesse e a motivacao;
orientam-se para a resolucdo de problemas e obtencdo de resultados; incluem
frequentemente a componente competitiva; e envolvem regras e técnicas cuja pratica
promove a cogni¢cdo, a metacognicdo e a transferéncia para novas situacdes. Os
individuos s&o desafiados a definir, testar e avaliar estratégias de resolucéo, recorrendo
progressivamente a procedimentos mais sofisticados e automatizados (Moreira, 2004). A
automatizacdo € particularmente relevante, pois liberta recursos cognitivos para etapas
mais exigentes do raciocinio matematico. Por exemplo, um aluno com bons automatismos
no célculo mental podera concentrar-se mais na definicdo de estratégias de resolucéo de
problemas do que outro aluno com dificuldades nessa competéncia (Abrantes et al.,
1999). Além disso, é essencial incentivar a criatividade na superacdo de obstaculos e na
exploracdo de novas solugbes (Guzman, 1993 citado em Moreira, 2004). Assim, esta
subjacente nestes dois conceitos que o treino, precedido de compreensdo, permite a
automatizacao de estratégias eficazes, facilitando a sua aplicacdo em diferentes contextos
(Moreira, 2004).

No contexto escolar, a experiéncia matematica dos alunos deve resultar de tarefas
intencionalmente planeadas pelo professor, as quais devem ser desafiantes, diversificadas
e contextualizadas. Estas tarefas devem ser ajustadas ao perfil de cada aluno e
enriquecidas pelo uso de recursos especificos que promovam a criacdo de representacdes
maultiplas dos conceitos. Simultaneamente, o professor deve incentivar a cooperacdo € a
autonomia, assegurando acompanhamento continuo e promovendo reflexdo coletiva
(Canavarro et al., 2021). Neste ambito, 0 jogo apresenta-se como um recurso pedagdgico
relevante, por facilitar a compreensao de conceitos abstratos, promover a participacdo
individualizada, valorizar o erro como oportunidade de aprendizagem e fomentar relac6es
sociais positivas de entreajuda (Lopes et al., 1990 citado em Moreira, 2004). Atraves do
jogo, o professor pode recolher informacGes acerca do desempenho cognitivo e social dos
alunos em diferentes fases da atividade (Moreira, 2004).

De acordo com Russo et al. (2018), a selecdo dos jogos matematicos deve atender
a cinco principios fundamentais. O primeiro refere-se a capacidade do jogo para envolver
e motivar os alunos, estimulando a comunicacdo e a discussdo matematica. Ha ainda
evidéncias de que os jogos aumentam o tempo efetivo de aprendizagem face a métodos
tradicionais (Bragg, 2012 citado em Russo et al., 2018). O segundo principio defende a

existéncia de um equilibrio entre a sorte e a competéncia matematica. Se um jogo



depender exclusivamente da sorte, ndo potencia a relacdo entre as competéncias
matematicas e o jogo. Em oposi¢cdo, se 0 jogo se basear apenas no desempenho
matematico, ja se sabe antes de jogar quem se vai sagrar vencedor (Badham, 1999 citado
em Russo et al., 2018). O terceiro principio recomenda que 0s jogos sejam concebidos de
modo a mostrar que a vitoria s6 € possivel mediante a utilizagdo de conhecimentos e
estratégias matematicas, tanto para praticar competéncias especificas como para explorar
ideias novas ou prévias dos alunos. O quarto principio remete para os conceitos equidade,
educacdo inclusiva e diferenciacdo pedagogica, exigindo que os jogos sejam ajustados ao
perfil de cada aluno, seja através da escolha de jogos com diferentes niveis de
complexidade, seja pelo uso de materiais manipulaveis ou objetos do quotidiano (DGE,
2018b). Por ultimo, o quinto principio destaca a ligagdo escola-casa. Frequentemente, as
familias envolvem-se mais nas aprendizagens da leitura e escrita das criangas do que na
aprendizagem da matematica, devido a dificuldades de compreensdo dos conceitos, ao
uso de técnicas diferentes ou a percecdo negativa da disciplina, gerando ansiedade na
realizacdo dos trabalhos de casa. O jogo pode contrariar esta tendéncia, oferecendo um
ambiente ladico que facilita a aprendizagem, estimula a participacdo das familias e
permite as criancas assumirem um papel mais ativo, promovendo a transferéncia de
competéncias para outros contextos (Russo et al., 2018).

Canavarro et al. (2019) recomendam o uso de recursos diversos e eficientes no
curriculo da Matematica, visando melhorar as aprendizagens dos alunos. Enfatizam ainda
que todos devem ter acesso a calculadoras, robds, computadores com aplicacdes
matematicas e materiais manipulaveis.

Concluindo, o jogo, enquanto recurso educativo, fomenta um clima de
aprendizagem positivo, onde os erros sdo encarados como oportunidades de discussdo
matematica entre alunos e professores. A Matematica deixa de ser vista como um mero
conjunto de numeros e operacOes, passando a ganhar significado e utilidade face aos
desafios do dia a dia. No entanto, o jogo deve ser utilizado de forma equilibrada e
intencional, de modo a preservar os elementos de desafio e novidade e a assegurar a
transferéncia de competéncias (Russo et al., 2018).

Neste trabalho, o jogo de tabuleiro foi estudado com maior detalhe enquanto
recurso pedagdgico com potencial para favorecer aprendizagens matematicas

significativas (Moreira, 2004).
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1.2.1. JOGO DE TABULEIRO

Caillois (1958 citado em Moreira, 2004) agrupou 0s jogos em quatro categorias:
os jogos de competigdo, sorte, “faz-de-conta” e vertigem. Nos jogos de competi¢do, os
jogadores enfrentam desafios que devem superar ativamente, cumprindo as regras
previamente definidas. Nos jogos de sorte, os jogadores assumem um papel passivo,
sendo o acaso determinante para o desenrolar e término do jogo. O jogo de faz-de-conta
envolve a representacdo de situagdes proximas dos jogadores. Por fim, os jogos de
vertigem proporcionam sensacgdes intensas.

Com base nesta tipologia, é possivel relacionar as quatro categorias com 0s jogos
matematicos mais difundidos, identificando os principais contributos para a
aprendizagem dos alunos. Os jogos de tabuleiro, geralmente associados a jogos de
competicdo, estimulam o raciocinio l6gico, a resolucdo de problemas, a cooperagédo e o
respeito pelas regras. Os jogos com dados ou cartas, tipicos dos jogos de sorte, permitem
abordar conteidos probabilisticos. Os jogos de faz-de-conta, predominantes na Educacéao
Artistica, podem ser Gteis na resolucdo de problemas, por facilitarem o envolvimento dos
alunos em situaces contextualizadas (por exemplo, simulacdo de uma ida ao
supermercado) e a compreensdo das mesmas. Por fim, os jogos de vertigem, mais
vinculados a Educacdo Fisica, permitem explorar conceitos matematicos relacionados
com Algebra, Geometria e Medida (Moreira, 2004).

Para o presente relatorio, optou-se por centrar a analise nos jogos de tabuleiro.
Estes surgiram ha milénios em diversas civiliza¢6es, tendo sido adaptados a cultura e aos
recursos disponiveis. Como o0 nome sugere, decorrem numa area delimitada designada de
tabuleiro, que pode ser construida com materiais especificos ou simplesmente desenhada
no chdo. Os jogadores utilizam as pecas (pebes ou figuras) para avancar ao longo de um
percurso pré-definido, procurando cumprir as regras estabelecidas e alcangar o objetivo
final (Pope, 2021).

De um modo geral, os jogos de tabuleiro potenciam a interacdo social, a
comunicagdo, a gestdo de conflitos, o pensamento critico e estratégico, a capacidade de
negociacéo, a distribuicdo de feedback reflexivo e a criatividade (Chong, 2019 citado em
Pope, 2021; Eli, 2014 citado em Pope, 2021; Fabrega, s.d. citado em Pope, 2021). Pope
(2021) acrescentou que, quando 0s jogos representam situacdes proximas da realidade, os
alunos atribuem maior significado aos contetdos abordados em comparagdo com as aulas

tradicionais. Adicionalmente, a repeticdo de um jogo permite rever estratégias e testar a
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eficacia de planos alternativos, promovendo aprendizagens progressivas motivadoras.
Ainda neste ambito, Despeisse (2018 citado em Pope, 2021) destacou a importancia de,
no final, se incluir um espaco de reflex&o sobre as decisGes tomadas durante o jogo, por
exemplo, através do preenchimento de uma lista de verificacdo acerca das regras e das
aprendizagens.

Apesar das potencialidades deste tipo de jogo, Dorn (1989 citado em Pope, 2021)
e Eli (2014 citado em Pope, 2021) reconhecem que 0s professores podem sentir
dificuldades em utiliza-lo como instrumento de avaliacdo, dado que existe pouca
formacdo e investigacdo nesta area. Por conseguinte, é importante que se promova a

realizacdo de estudos que abordem esta tematica.
1.3. AVALIACAO

A avaliacdo constitui um processo pedagogico ao servi¢o de quem aprende e de
quem ensina, com o propdsito de melhorar, respetivamente, a aprendizagem e o ensino.
A relacdo estreita entre estes trés conceitos exige uma compreenséo clara da forma como
esta relacdo se concretiza (Fernandes, 2021).

Um dos principios fundamentais da avaliacdo é a sua articulacdo com o curriculo.
O curriculo oficial, elaborado pela DGE e publicado em Diério da Republica, define os
conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias a desenvolver ao longo da
escolaridade, em consonancia com as concec¢des atuais sobre a sociedade e o mundo.
Neste sentido, apresenta-se como um documento dinamico e flexivel, que espelha as
necessidades, os valores e as prioridades de uma sociedade num determinado momento
historico. Adicionalmente, o curriculo deve ser ajustado a realidade de cada escola,
atendendo as caracteristicas do professor, dos alunos e da comunidade envolvente. Ao
operacionaliza-lo, o professor toma decisGes fundamentais quanto a metodologia de
ensino, a selecdo das tarefas, as estratégias didaticas, aos recursos e a gestdo do tempo
letivo. A andlise dessas tomadas de decisdo permite compreender as ideologias e
competéncias do professor, bem como o contexto e as condic¢des de trabalho em que atua
(Fernandes, 2022).

Desta forma, o ensino é profundamente influenciado pelas interacbes entre
professor e alunos, o que o torna, em larga medida, um processo imprevisivel. A forma
como o professor se expressa, gere as situacdes de conflito e garante 0 acompanhamento
individualizado de todos os alunos influencia o clima de sala de aula e, consequentemente,

as aprendizagens. Fatores como empatia, escuta ativa e identificacdo das especificidades
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de cada estudante sdo determinantes para a criacdo de um ambiente educativo seguro e
promotor de confianca (Fernandes, 2021).

A aprendizagem ocorre igualmente através da interagdo entre pares. O trabalho
cooperativo, a partilha de ideias e 0 apoio matuo enriquecem o processo, dado que 0s
alunos tendem a comunicar numa linguagem mais proxima e a encarar dificuldades
semelhantes. Esta proximidade favorece a construgéo de conhecimentos mais profundos
e significativos. A interacdo entre alunos pode, inclusive, conduzir a descobertas néo
antecipadas pelo professor, tornando a aprendizagem num processo dindmico e
construtivo (Fernandes, 2021).

Inicialmente, os alunos aprendem com o apoio do professor e dos colegas em
contexto de sala de aula. Progressivamente, tornam-se capazes de aplicar autonomamente
0s conhecimentos adquiridos no mesmo contexto e, idealmente, de os mobilizar em
situac@es diversificadas, com diferentes interlocutores e em resposta a multiplos desafios.
A aprendizagem constitui, assim, a principal finalidade do desenvolvimento do curriculo
e da sua concretizagdo através do ensino (Fernandes, 2022).

A avaliacdo tradicional tem como objetivo a recolha de informacdo para medir e
comparar comportamentos e conhecimentos observaveis dos alunos. Porém, reduzir a
avaliacdo a aplicacdo de instrumentos classificatorios ou a simples atribui¢do de uma nota
é bastante limitador, uma vez que tende a privilegiar conhecimentos mais facilmente
quantificaveis (calculo ou memorizacdo de formulas) do que processos cognitivos mais
complexos, como a resolucdo de problemas e o raciocinio l6gico. Esta abordagem restrita
da avaliacé@o pode ainda gerar sentimentos de medo e ansiedade nos alunos, que, muitas
vezes, encaram as classificacdes como formas de punicéo (Fernandes, 2021).

A partir do século XIX, com a aceitacdo do principio de que todos os alunos
podem aprender e de que as aprendizagens devem ser transferiveis para diferentes
contextos, tornou-se necessario repensar o processo de ensino e aprendizagem, incluindo
de forma mais profunda o papel da avaliacdo (Fernandes, 2022).

Idealmente, a avaliacdo deve estar presente em todas as tarefas escolares, sendo
fundamental que os alunos compreendam claramente o0s objetivos das mesmas. Para tal,
o professor deve: recorrer a instrumentos e metodologias diversificadas de recolha de
informacdo; promover a participacdo ativa dos alunos nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo; e adotar critérios de classificacdo mais transparentes, justos e
inclusivos. A partir da andlise da informacdo recolhida, o professor pode distribuir
feedback pelos alunos, de modo a que se possa melhorar a aprendizagem e o ensino
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(Fernandes, 2022). De seguida, apresenta-se as duas dimensbes da avaliacdo mais

abordadas na literatura.

1.3.1. AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS (FORMATIVA)

A avaliacdo formativa, também denominada avaliacdo para as aprendizagens,
constitui um elemento fundamental no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que as
suas praticas melhoram significativamente as aprendizagens dos alunos e a atuagédo
docente. Para tal, é necessario que o professor recolha e analise rigorosa e
sistematicamente informacéao sobre os conhecimentos dos estudantes. Em seguida, esses
dados devem ser utilizados para fornecer feedback de qualidade, permitindo aos alunos
identificar as suas necessidades de aprendizagem, 0s seus conhecimentos atuais e 0s
esforgos necessarios para alcancar os objetivos. Assim, a selecdo de tarefas e a dindmica
entre professor, turma e aluno sdo fatores determinantes do sucesso educativo, visto que
a aprendizagem, o ensino e a avaliacdo sdo mutuamente interdependentes (Fernandes,
2021). Ao propor uma tarefa, o docente pretende que os alunos alcancem um ou mais
objetivos de aprendizagem. No final, deve-se proceder a avaliacdo da sua eficacia,
reservando um momento para uma reflexdo conjunta. Caso os resultados néo
correspondam as expetativas, torna-se necessario analisar dificuldades, reformular
estratégias e redefinir objetivos (Fernandes, 2022).

Neste ambito, o feedback constitui o elemento fundamental da avaliacdo
formativa. Este conceito ndo deve ser confundido com a simples comunicagdo de um
resultado ou classificagcdo, nem com a emissdo de comentérios acerca do aluno enquanto
pessoa. Para que tal tenha um impacto positivo nas aprendizagens, ¢ fundamental que
responda as seguintes questdes: “O que temos de aprender?”, “Em que estado nos
encontramos em relacdo ao que temos de aprender?” e “O que devemos fazer para
ultrapassar dificuldades que ainda possam persistir?” (Fernandes, 2022, p. 24). Contudo,
de nada serve fornecer um feedback rigoroso, se os estudantes ndo forem capazes de
refletir acerca da informacdo recebida e de a utilizarem para aperfeicoarem as suas
aprendizagens. Assim, & imprescindivel desenvolver nos alunos um sentimento de
controlo sobre a sua aprendizagem, tornando-o0s agentes ativos e conscientes das suas
necessidades e progressos (Machado, 2021).

A partir das questdes mencionadas, € possivel assinalar a existéncia de trés
componentes do termo feedback: feed up, feed back e feed forward (Fernandes, 2022;

Fernandes, 2021). O primeiro pressupde a apresentacdo dos objetivos de aprendizagem e

14



dos critérios de avaliacdo, dado que se os alunos estiverem familiarizados com o que se
pretende com determinada(s) tarefa(s), conseguem envolver-se mais ativamente e planear
melhor a sua intervengdo. A segunda componente acompanha 0 processo de
aprendizagem durante a realizacdo das tarefas, cabendo ao professor supervisionar,
recolher, analisar e distribuir informacdo sobre o trabalho desenvolvido. No entanto, o
feed back ndo se limita a correcdo mecanica dos erros, sendo essencial refletir
detalhadamente sobre todo o processo de resolucdo. Com base nessa informacao, surge a
terceira componente, visando fornecer estratégias que permitam ao aluno ultrapassar
eventuais dificuldades. Contudo, a apresentacio de sugestdes ndo é suficiente. E
necessario que o professor reorganize a sua préatica e crie oportunidades para o estudante
colocar em acdo o que Ihe foi proposto (Fernandes, 2022; Machado, 2021). Deste modo,
uma vez que o feedback integra todo o processo ensino-aprendizagem, emerge a ideia de
“avaliar para aprender” em vez de “avaliar o que se aprendeu” (Fernandes, 2022).

Apesar do valor da avaliacdo formativa, esta ndo se apresenta como a modalidade
predominante nas escolas portuguesas. Esta realidade pode ser justificada pela
persisténcia de uma cultura focada na atribuicdo de classificac@es, pela falta de formacéo
especifica dos professores e pela elevada carga horaria dos docentes (Fernandes,, 2022).

As classificagdes refletem meramente o estado atual dos alunos face aos objetivos
de aprendizagem. Por isso, devem ser acompanhadas de feedback, permitindo ao aluno
verificar o que ja alcancou, o que precisa de atingir e quais 0s passos a dar. Ademais,
embora persista a ideia equivocada de que a avaliacdo formativa é subjetiva e, por
conseguinte, menos rigorosa, é essencial compreender que tal premissa carece de
fundamento. As avaliacBes sdo, por natureza, subjetivas, dado que dependem do juizo
profissional dos docentes. No entanto, esse facto ndo invalida a obtencdo de resultados
rigorosos, uma vez que sdo baseados em critérios transparentes e previamente definidos
(Fernandes, 2022).

Assim, é imperativo criar ambientes de aprendizagem positivos, nos quais o erro
é encarado como uma oportunidade para refletir, ajustar e aprender. Em adi¢&o, o recurso
a critérios de avaliacdo claros e especificos das tarefas permite desenvolver a
metacognic¢do dos intervenientes. Além da diversificagdo de tarefas, é importante utilizar
instrumentos de avaliacdo variados, como listas de verificacdo, rubricas de avaliagéo,
observagdes intencionais, testes, inquéritos, autoavaliagdo e avaliagdo por pares. Acima
de tudo, deve-se privilegiar o uso de instrumentos de natureza holistica, visto que so é

possivel examinar o progresso do aluno, a partir de um processo de recolha de informacéo
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multifatorial. Mais do que verificar a correcao das respostas, importa analisar o processo
desenvolvido até a solucdo, abrangendo aspetos como o raciocinio, a criatividade, o
pensamento critico, a cooperagdo e a metacognicdo (Canavarro et al., 2019).

A autoavaliacdo surge como um convite aos alunos para desenvolverem as suas
competéncias metacognitivas, ao incentiva-los a refletir sobre as suas aprendizagens e a
decidir como ultrapassar eventuais dificuldades. Tal como outras competéncias, a
autoavaliacdo vai-se aperfeicoando com a pratica (Fernandes, 2022).

Em suma, a avaliacdo para as aprendizagens desempenha um papel central no
processo ensino-aprendizagem. Mais do que atribuir classificacdes, visa recolher e
fornecer informacdo relevante sobre o progresso dos alunos, permitindo realizar ajustes
pedagogicos atempados e promovendo o envolvimento dos estudantes na identificacdo
das suas necessidades e na definicdo de objetivos. Para tal, deve ser acompanhada de
feedback rigoroso, baseado em critérios claros e familiares, contribuindo para o
desenvolvimento da autorregulacdo, autonomia e metacognicdo (Fernandes, 2022;
Fernandes, 2021).

1.3.2. AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS (SUMATIVA)

A avaliacdo sumativa, também denominada avaliacdo das aprendizagens,
constitui igualmente uma modalidade relevante da avaliacdo pedagogica, ha medida em
que possibilita fazer um ponto de situacdo acerca do que os alunos sabem e sdo capazes
de fazer, ap6s um periodo alargado de ensino. Deste modo, esta modalidade é pontual,
podendo ser utilizada no final de uma unidade didatica, de um periodo letivo ou de um
semestre (Fernandes, 2022; Fernandes, 2021).

Em paralelo com a avaliacdo formativa, a avaliacdo sumativa fornece informacéo
acerca das aprendizagens dos alunos e do ensino do professor. A diferenca reside na forma
como os resultados obtidos séo utilizados. Apesar de estar frequentemente associada a
atribuicdo de classificacdes, a avaliacdo sumativa pode também servir para fornecer
feedback de qualidade acerca do que o aluno aprendeu e das estratégias que utilizou para
superar as dificuldades. Se o objetivo for classificar os alunos e compara-los a uma norma,
utiliza-se a avaliagdo sumativa com fins classificatérios. Por outro lado, caso o proposito
seja distribuir feedback apds um periodo de ensino, recorre—se a avaliagdo sumativa sem
fins classificatorios. Por sua vez, quando o feedback é divulgado durante o processo de

ensino-aprendizagem, usa-se a avaliagdo formativa (Fernandes, 2022).
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Independentemente da modalidade avaliativa, € fundamental enfatizar o valor das
conquistas e evitar que os alunos sejam prejudicados por dificuldades anteriores no
dominio de determinado contetdo (Fernandes, 2022; Fernandes, 2021).

Trata-se de uma avaliacdo igualmente rigorosa e transparente, dado que se apoia
em critérios de avaliacdo previamente definidos e conhecidos dos alunos. Porém, a sua
aplicacdo continua a ser fortemente associada a realizacdo de testes. Apesar de estes
permitirem recolher uma grande quantidade de informagdo num curto espaco de tempo,
tende-se a avaliar um namero limitado de objetivos de aprendizagem, privilegiando os
menos exigentes e menos complexos do ponto de vista cognitivo (memorizacdo e
aplicagéo), fracionando o conhecimento e centrando-se na comparagdo dos resultados
com a norma (Fernandes, 2022). Para garantir uma avaliagdo holistica, deve-se utilizar
instrumentos diversificados e propor diferentes dinamicas de trabalho, como o trabalho
individual, em pares e em grupo (Canavarro et al., 2019).

Em concluséo, a avaliagdo sumativa exerce um papel determinante no percurso
dos alunos, uma vez que indica o nivel de consolidacéo das aprendizagens no final de um
ciclo de ensino, seja um periodo, um semestre ou um ano letivo. A atribuicdo de uma
classificacdo contribui para uma visdo global do desempenho dos estudantes face aos
objetivos delineados e ajuda na tomada de decisdo quanto a progressdo escolar. No
entanto, é imprescindivel que a avaliacdo se fundamente em critérios claros e previamente
comunicados aos alunos, de modo a garantir transparéncia, rigor e equidade.
Adicionalmente, a classificacdo deve ser acompanhada de feedback, facultando aos
alunos a oportunidade de confrontar o seu desempenho com os critérios utilizados pelo

professor na sua andlise (Fernandes, 2022).
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CAPITULO II: PROBLEMATIZACAO E METODOLOGIA

Ap0s a apresentacdo das dimensdes essenciais da Matematica no 1.° CEB, com
particular relevancia para a Educacdo Financeira, e de uma reflexdo acerca do uso do jogo
enquanto pratica pedagodgica facilitadora de uma aprendizagem mais significativa, este
capitulo visa descrever o enquadramento metodoldgico da investigacéo realizada.

Inicialmente, s&o explicitados o problema de investigacéo, os objetivos do estudo
e as questdes que estiveram na sua origem. De seguida, apresenta-se uma descri¢cdo do
paradigma adotado, da proposta de intervencdo implementada e da metodologia utilizada.
Posteriormente, caracterizam-se 0s participantes e revelados os instrumentos de recolha
de dados e os procedimentos metodoldgicos usados ao longo da investigagdo, quer no
momento de recolha, como no de tratamento e analise dos dados. Finalmente, divulgam-

se as questdes éticas que orientaram todo o processo investigativo.
2.1. PROBLEMA, OBJETIVOS E QUESTOES DE INVESTIGACAO

No contexto educativo atual, a avaliagdo é encarada como um processo
sistematico e rigoroso, baseado em praticas estandardizadas e centradas na recolha de
informacdes precisas sobre 0s conhecimentos dos alunos. Apesar do que é reiterado nos
documentos oficiais da DGE, as escolas continuam a privilegiar a avaliagdo sumativa e a
utilizag&o de testes escritos, em detrimento da avaliagdo formativa e do uso diversificado
de instrumentos de avaliacdo ajustados ao perfil heterogéneo dos alunos, a disciplina e ao
contexto educativo. Nesta perspetiva, 0 jogo surge como um instrumento de avaliacdo
que favorece a participacdo ativa, a motivacdo e a generalizagdo de conhecimentos,
capacidades e competéncias dos alunos.

A associacdo entre avaliacdo e jogo desafia a dicotomia tradicional entre seriedade
e ludicidade, na medida em que a inclusdo de praticas avaliativas rigorosas e, igualmente,
envolventes contribui para a desconstrucdo da percecdo de que o ladico compromete a
credibilidade e o rigor da avaliagdo. O uso de jogos permite ao professor diversificar as
formas de recolha de informacdo acerca das aprendizagens dos alunos, proporciona a
distribuicdo de feedback imediato, incentiva o trabalho colaborativo e favorece a
mobilizacdo e transferéncia de saberes e competéncias para diferentes contextos.

Neste sentido, 0 presente estudo surge da necessidade de repensar as préaticas de
avaliacdo em Matematica, tendo em consideracdo a diversidade, a inclusdo e a inovagéo

pedagdgica. Pretende-se, assim, investigar de que forma um jogo de tabuleiro, pode ser
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incluido nas praticas de avaliacdo pedagogica em Matematica numa turma do 1.° CEB,
analisando as condi¢Bes necessarias para que seja realizada uma avaliacdo formativa
transparente, rigorosa, eficaz e promotora de aprendizagens significativas.

A partir deste problema de investigacdo, foram elaboradas trés questdes de

investigacao, acompanhadas dos respetivos objetivos:

1. De que forma o jogo de tabuleiro pode ser incluido nas praticas de avaliacéo
pedagOgica em Matemética numa turma do 1.° CEB?
a) apresentar praticas pedagdgicas a utilizar antes, durante e apds a
implementacao do jogo numa turma do 1.° CEB;
b) analisar o impacto do jogo ao implementa-lo numa turma do 1.° CEB.
2. Que conhecimentos metacognitivos possuem os alunos acerca da influéncia do
jogo na aprendizagem da matematica e na sua avaliacdo?
a) conhecer o que uma turma do 1.° CEB considera ser um jogo;
b) identificar o que a turma considera ser importante para as aprendizagens
matematicas;
c) reconhecer o potencial do jogo enquanto instrumento de avaliacao.
3. Quais as competéncias utilizadas pelos alunos durante a realizacdo do jogo?
a) apresentar as estratégias utilizadas pelos alunos durante o jogo;
b) identificar as potencialidades e as dificuldades dos alunos.

2.2. PARADIGMA

No presente estudo, adotou-se um paradigma de investigacdo interpretativo, uma
Vez que se procurou compreender e interpretar as respostas, comportamentos, atitudes e
convicgdes dos alunos. De acordo com Paranhos et al. (2016), a realidade deve ser
entendida como um construto social, indissociavel do contexto em que ocorre, pelo que
0 investigador deve assumir um papel ativo na interpretacdo das interacGes e dos
significados construidos pelos participantes. Nesta perspetiva, a analise dos dados néo se
limita a descri¢cdo dos mesmos, mas visa compreender as intengdes subjacentes as aces
dos alunos.

A natureza dos dados foi mista, visto que se combinou abordagens, métodos e
técnicas quantitativas e qualitativas de recolha e analise de dados, resultando numa
compreensdo mais rica do fendomeno em estudo (Creswell & Plano Clark, 2011 citado em
Paranhos et al., 2016). Desta forma, valorizou-se, em simultaneo, a recolha de dados

quantitativos, como o numero de respostas corretas dos alunos, e a analise de dados
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qualitativos, obtidos através da observacéao das estratégias de resolucéo, das dificuldades
apresentadas e da interagé@o entre alunos. A triangulagéo de dados contribuiu para uma
andlise mais holistica das diferentes fontes de informacao, permitindo a conce¢do de uma
visdo mais completa e confiavel do desempenho dos alunos durante a realizacao do jogo
de tabuleiro. Complementarmente, possibilitou uma analise mais contextualizada, dado
que relacionou os dados numéricos com os obtidos através da observagdo das dindmicas
estabelecidas entre os participantes durante o processo de resolucéo de desafios do jogo
(Fonseca, 2020).

Como a realidade educativa é dindAmica e complexa, a combinacéo destes métodos
visou construir um conhecimento mais abrangente e significativo, baseado num plano de

intervencdo especifico.
2.3. PROPOSTA DE INTERVENCAO

No ambito desta investigacdo, foi concebido um jogo de matematica original. A
proposta de intervencdo centrou-se na sua implementacdo em sala de aula, integrando as

fases pré e p6s-jogo.

2.3.1. CONCECAO DO JOGO

Uma das principais finalidades da concecdo deste jogo foi mostrar aos alunos a
relevancia e a aplicabilidade da Matematica no quotidiano, aproximando a disciplina da
realidade vivida por qualquer cidaddo. Para esse efeito, simulou-se uma ida ao
supermercado. Esta op¢do fundamentou-se no facto do supermercado ser um contexto
com o qual todos os estudantes ja tiveram contacto e por se revelar especialmente rico em
oportunidades para mobilizar conhecimentos, capacidades e competéncias matematicas,
como o uso do dinheiro, o célculo de trocos, a comparacdo de precos e a gestdo de
recursos. Adicionalmente, esta abordagem contribuiu para promover a Educacgéo
Financeira, uma vez que procurou sensibilizar os alunos para a importancia de tomar
decisOes conscientes relativamente ao uso do dinheiro.

Optou-se pela criagdo de um jogo de tabuleiro por este possibilitar a representacéo
simbolica de espagos e itens de compra, a inclusdo de diferentes tipos de desafios
matematicos e a participacdo simulténea de varios jogadores. A sua estrutura visual e
manipulavel tornou-o mais acessivel ao nivel da compreensdo das regras e dos objetivos,
favorecendo um planeamento estratégico das acdes necessarias para alcancar o objetivo

final do jogo (Anexo B). Tanto o tabuleiro, como os respetivos desafios (Anexo C), foram
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criados numa ferramenta digital online de design grafico denominada por Canva e foram
utilizados pictogramas da plataforma online designada de ARASAAC (Aragonese Portal
of Augmentative and Alternative Communication). Os desafios abrangeram as quatro
areas de conteudo da Matematica: NUmeros, Algebra, Dados e Probabilidades e
Geometria e Medida (Canavarro et al., 2021). Procurou-se também incluir dois niveis de
complexidade, com o objetivo de promover uma competi¢cdo mais justa e uma experiéncia
inclusiva e desafiante.

A construcdo do jogo foi cuidadosamente orientada pelas caracteristicas dos
alunos, de modo a que se respeitasse o seu nivel de desenvolvimento e, a0 mesmo tempo,
que atuasse como um instrumento de progressdo, estimulando aprendizagens
significativas e transferiveis para outras situacdes. Contudo, este instrumento poderia ser
facilmente adaptado e aplicado a alunos de outras escolas.

O jogo foi apelidado de Matemética no Carrinho e o seu principal objetivo
consistia em ser o primeiro jogador a adquirir todos os produtos indicados no cartdo de
compras entregue no inicio da partida. Cada jogador possuia um pedo que se deslocava
pelo tabuleiro, de acordo com o resultado obtido no langamento de um dado. Ao longo
do percurso, os participantes podiam adquirir produtos ou cumprir as instrucdes
apresentadas nas casas especiais: Seguranca, Promogdes e Passatempos. Quando um
jogador calhava numa casa correspondente a um produto, deveria responder corretamente
a um desafio matematico. Se a resposta estivesse certa, 0 jogador tinha a oportunidade de
comprar o produto, se tivesse 0 montante monetario disponivel, ou ganhava uma quantia

acordada no inicio do jogo.

2.3.2. IMPLEMENTACAO DO JOGO

O jogo foi realizado ao longo de trés sessfes de aproximadamente 90 minutos
cada. As duas primeiras envolveram a participacéo individual de cinco alunos e a ultima
contou com a presenca de 10, alguns participaram individualmente e outros em pares.
Durante as sessOes, promoveu-se a participagdo ativa dos participantes, concedendo a
oportunidade de experimentar, errar, discutir e reajustar estratégias, tendo em
consideracdo o feedback fornecido pelos colegas e pela investigadora. A investigadora
assumiu uma postura de observagéo participante, com o propdésito de evidenciar que o
professor no seu dia a dia deve assumir um papel de mediador, ajudando os alunos a
desenvolver o seu raciocinio e a resolver problemas. O processo ensino-aprendizagem é

dindmico e esta em permanente transformacéao, por isso € importante que a pratica docente
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transcenda os atos de propor e de supervisionar tarefas. Um professor deve conhecer

verdadeiramente os seus alunos.

2.3.3. FASES PRE E POS-JOGO

A proposta de intervengdo integrou ainda duas fases complementares: uma fase
de pré-jogo e outra de pds-jogo, com a duracdo de 15 minutos cada. Na primeira fase, 0s
participantes responderam individualmente a um questionario que pretendia reunir
informagBes acerca das suas opiniGes acerca das caracteristicas de um jogo,
nomeadamente se consideravam que um jogo podia substituir um teste (Anexo A). Ap6s
a realizacéo do jogo, os alunos foram convidados a realizar uma autoavaliacdo, a avaliar
0S Seus pares e a expressar a sua opiniao acerca de toda experiéncia proporcionada pelo
jogo, através da resposta a um questionario acerca da compreensdo das regras, da
necessidade de apoio durante o jogo e da vontade de repetir a experiéncia (Anexo F). A
inclusdo destas duas fases vai ao encontro do que € sugerido por Canavarro (2013) acerca
do ensino exploratorio.

Assim, esta proposta de intervengédo foi concebida com o intuito de promover
aprendizagens significativas no dominio da Matematica, através da aplicacdo de um jogo
de tabuleiro. A sua dinamizacdo, inicialmente em pequenos grupos e posteriormente num
grupo maior, aliada a aplicacdo de questionarios nas fases de pré e p6s-jogo, procurou
valorizar ndo s6 o desempenho dos alunos, mas também a sua metacogni¢do acerca de
toda a experiéncia.

De seguida, apresenta-se a metodologia adotada no estudo, com o objetivo de
descrever os procedimentos selecionados para recolher, analisar e interpretar os dados

obtidos a partir desta proposta de intervencao.
2.4. METODOLOGIA DE ESTUDO

Nesta investigagdo, adotou-se uma metodologia exploratoria, com caracteristicas
de estudo de caso, para analisar uma tematica pouco explorada: a utilizagdo de um jogo
de tabuleiro no processo de ensino-aprendizagem da Matematica numa turma do 1.° CEB.
De acordo com Stebbins (2001), o estudo exploratorio é particularmente indicado quando
se pretende investigar um fendmeno pouco conhecido ou que se encontra num nivel muito
inicial de investigacdo. Este tipo de estudo, caracterizado pela flexibilidade e pelo

enfoque indutivo, permite ao investigador desenvolver um processo sistemético de
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recolha e analise de informacOes de diferentes fontes, sem a necessidade de validar
hipoteses previamente definidas.

Paralelamente, esta investigacdo assumiu caracteristicas de um estudo de caso,
por se centrar num grupo especifico de alunos, num contexto real e delimitado, analisado
de forma sistematica e detalhada, a partir de uma multiplicidade de fontes de dados (Aires,
2015). Assim, a metodologia adotada pretendeu ndo sé descrever o desempenho dos
alunos neste tipo de tarefas, mas sobretudo promover a reflexdo acerca do papel do

professor enquanto agente mediador e facilitador da aprendizagem.
2.5. PARTICIPANTES

A recolha de dados ocorreu na primeira semana de junho, mais concretamente de
2 a 6 de junho num estabelecimento de ensino privado pertencente a zona do centro
historico de Lisboa.

Os participantes pertenciam a uma turma mista do 1.° CEB, dividida em dois
grupos. O primeiro grupo era constituido por 10 alunos: dois do género feminino e oito
do género masculino. O grupo era composto por trés alunos do 1.° ano e por sete alunos
do 2.° ano. Existiam dois alunos sinalizados: um com o diagnostico de Perturbacdo do
Espetro do Autismo (PEA) e outro com o diagnéstico de Perturbacdo de Hiperatividade
e Défice de Atengdo (PHDA). Um dos alunos do 1.° ano era de nacionalidade russa. Dois
alunos nasceram prematuros e, por isso, 0 seu desenvolvimento estava a ser acompanhado
por uma equipa médica.

O segundo grupo era composto por cinco alunos: quatro do género feminino e um
do género masculino. O grupo era constituido por dois alunos do 3.° ano e trés alunos do
4.° ano.

No plano familiar, quase todos os alunos viviam com os pais, apresentando a
estrutura familiar mée-pai. A maioria dos pais possuia habilitacdo de ensino superior
(licenciatura ou mestrado) e encontrava-se no perfil de classe média/média-alta. Existia
uma vasta diversidade cultural.

Genericamente, a turma era composta por alunos curiosos e participativos. O facto
de varios alunos serem bilingues fazia com que o seu discurso, por vezes, apresentasse
incorrecOes do ponto de vista linguistico. Relativamente aos contetidos matematicos, 0s
estudantes revelavam a necessidade de desenvolver competéncias de calculo mental e de

resolucéo de problemas. Identificou-se ainda um pequeno grupo que ainda nao possuia
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plenamente um bom sentido de nimero, apresentando, com alguma frequéncia, trocas de

algarismos na escrita e erros na leitura e ordenagdo numérica.
2.6. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Para garantir uma compreensédo aprofundada e contextualizada do fendmeno em
estudo, privilegiou-se a utilizagcdo de multiplos instrumentos de recolha de dados. Ao
longo deste processo de investigacdo, recorreu-se a observacdo direta das sessbes de
aplicacdo do jogo, bem como das fases pré e poOs-teste, complementada por registos
sistematicos no diario de bordo e por conversas informais entre os alunos e entre estes e
a investigadora. Adicionalmente, realizou-se uma recolha documental de informagdes
relevantes acerca do processo de aprendizagem dos alunos e analisaram-se 0s protocolos
preenchidos pelos mesmos no decorrer do jogo e as respostas aos questionarios.

A observacdo direta, de natureza participante ativa, constituiu um instrumento
central neste estudo, uma vez que a investigadora dinamizou todas as tarefas propostas e
registou todos os aspetos que considerou relevantes. Esta observacdo foi realizada de
forma sistematica e orientada por objetivos claros, como a recolha de informacao sobre
as estratégias de resolucdo dos alunos, a adaptacao do raciocinio dos mesmos ao feedback
fornecido e as interagGes entre pares. Por ter decorrido no contexto natural de sala de aula,
assumiu também caracteristicas naturalistas (Dias, 2009).

O diario de bordo permitiu a investigadora anotar observacdes, opinides e
emocOes vivenciadas no decorrer da intervencdo, promovendo a autorreflexdo e a
manutencdo de uma postura critica (Zabalza, 2004). Incluiu ainda registos fotograficos
que enriqueceram a descricdo das situacdes observadas e contribuiram para a
transparéncia da investigagdo (Hoyuelos, 2006 citado em Fochi, 2014).

As conversas informais ocorreram em situages naturais do contexto escolar e
permitiram recolher dados espontaneos sobre perce¢des, dificuldades e emocgbes dos
alunos, adicionando significado a aspetos dificilmente captados por outros instrumentos
(Fochi, 2014).

A recolha documental incluiu a consulta de documentos oficiais da instituicéo,
processos individuais dos alunos e dossiés de sala, o que permitiu reunir evidéncias do
processo de aprendizagem dos alunos (Marques & Almeida, 2011).

Os protocolos de jogo (Anexo D), preenchidos pelos alunos, constituiram uma
fonte de acesso direto ao raciocinio e as estratégias utilizadas na resolucdo dos desafios
matematicos (Marques & Almeida, 2011).
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Por fim, os questionarios de pré e pds-jogo permitiram recolher informacdes sobre
os conhecimentos metacognitivos dos alunos relativamente as caracteristicas de um jogo
e as suas opinides acerca da experiéncia vivida. Ambos foram elaborados de forma
rigorosamente estandardizada, com o objetivo de assegurar a comparabilidade das
respostas dos alunos. O primeiro combinou perguntas fechadas e abertas, para captar
respostas espontaneas, enquanto o segundo incluiu apenas perguntas fechadas, para ser
de répido preenchimento (Hill & Hill, 2005).

2.7. PROCEDIMENTOS

A estrutura metodoldgica deste estudo foi organizada, de modo a garantir
coeréncia entre os objetivos do estudo, a revisdo da literatura e o contexto onde o jogo foi
implementado. Assim, o processo de investigacdo desenvolveu-se em torno de duas
etapas articuladas: os procedimentos de recolha de dados e os procedimentos de analise

dos mesmos.

2.7.1. PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A recolha de dados foi organizada em varias fases, combinando métodos
qualitativos e quantitativos, de modo a garantir uma analise mais rica e abrangente da
aplicacdo do jogo. Importa salientar que todos os procedimentos foram previamente
articulados com o professor titular, de modo a ndo interferir com o normal funcionamento
das atividades letivas.

No dia 2 de junho, 15 alunos preencheram individualmente um questionario. Os
participantes foram chamados em grupos de trés para uma sala separada da aula,
demorando cerca de 15 minutos a responder ao que era solicitado. O questionario foi lido
em voz alta e, sempre que surgiam duvidas, estas eram esclarecidas no momento. A
investigadora acompanhou individualmente os alunos com PEA, PHDA e cuja LM néo
era o portugués.

A aplicacdo do jogo ocorreu em trés dias diferentes. Nos dias 3 e 5 de junho, das
14h30 as 16h00, o jogo foi implementado com cinco alunos diferentes em cada sesséo,
que jogaram individualmente. No dia 6 de junho, das 11h30 as 13h00, o jogo foi realizado
somente pelo grupo do 1.° e 2.° ano, incluindo alunos que ja tinham participado
anteriormente. Dois alunos jogaram individualmente, seis jogaram a pares e dois

assumiram a funcéo de ajudante, ficando responsaveis pela gestdo do Banco e dos itens
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de compra. Importa referir que um dos alunos que respondeu ao questionario nédo
participou no jogo em nenhuma das sessdes por motivo de doenga.

Nas primeiras duas sessdes, 0s grupos foram agrupados por niveis semelhantes de
competéncias 16gico-matematicas. Esta selecdo baseou-se na analise documental e na
troca de ideias realizada com o professor titular, visando criar condi¢Ges equilibradas de
jogabilidade.

Durante a aplicacdo do jogo, a investigadora acompanhou detalhadamente o
desempenho dos alunos, recorrendo ao diario de bordo, aos registos fotograficos e as
conversas informais como complemento a observacdo. Paralelamente, os protocolos de
jogo permitiram documentar as respostas, as estratégias utilizadas, a percecao do nivel de
dificuldade de cada desafio e a autoavalia¢do dos alunos.

No final de cada sessdo, os alunos avaliaram o seu desempenho e o dos colegas,
escolhendo o autocolante que melhor representava cada participante. Esses autocolantes
correspondiam a personagens com caracteristicas especificas, como “o jogador mais
estratega”, “o mais rapido” ou “o mais amigo”, valorizando diferentes tipos de
competéncias e atitudes (Anexo E). De seguida, cada aluno avaliou a experiéncia, através
do preenchimento de um questionario. O questionario foi lido em voz alta e a
investigadora acompanhou individualmente os alunos com PEA, PHDA e cuja LM néo
era o portugués.

Este conjunto variado de procedimentos de recolha de dados contribuiu para uma
analise mais aprofundada do impacto do jogo matematico nos desempenhos dos alunos,

valorizando, tanto os aspetos quantitativos, como os qualitativos da experiéncia.

2.7.2. PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

De acordo com a natureza mista dos dados recolhidos, adotou-se uma abordagem
de anédlise quantitativa e qualitativa dos mesmos. Os procedimentos de tratamento e
andlise de dados variaram consoante o instrumento de recolha de dados utilizado.

O primeiro questionario era composto na sua maioria por questdes de resposta
fechada e, por isso, as suas respostas foram tratadas por meio de uma analise quantitativa
descritiva com recurso a criacdo de tabelas de frequéncia absoluta (f) elaboradas no Excel.
As respostas a questdes abertas foram objeto de analise qualitativa de contetdo, a partir
da criacdo de uma categorizacdo tematica das ideias expressas pelos alunos.

Os dados qualitativos, recolhidos pela observacédo, pelo diario de bordo e pelas

conversas informais, foram tratados através de uma andlise qualitativa de conteddo, em
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particular da analise tematica. Segundo Braun e Clarke (2006 citado em Costa et al. 2021),
a andlise tematica consiste num método rigoroso que possibilita a interpretacdo de
diferentes aspetos da experiéncia dos participantes, a partir da identificacdo, anéalise e
descricao de padrdes de significado dos dados, designados de temas.

Os protocolos de jogo foram analisados de forma quantitativa, através do célculo
da taxa de acerto de cada aluno, grupo (1.° e 2.° ano / 3.° e 4.° ano) e turma.
Adicionalmente, refletiu-se, de forma qualitativa, sobre as estratégias de resolucdo e as
dificuldades encontradas.

O questionario final, composto por questdes fechadas, foi tratado de forma
quantitativa, através da criacdo de uma tabela de f no Excel.

Em suma, o tratamento dos dados foi efetuado através de uma abordagem mista.
A analise estatistica simples permitiu quantificar tendéncias nas respostas dos alunos,
enquanto que a andlise de conteudo possibilitou a identificacdo de padrdes relevantes e a

interpretacdo de dados mais complexos.
2.8. QUESTOES ETICAS

Os participantes assumem um papel fundamental na producdo de dados de
investigacao. Por esse motivo, procurou-se garantir o respeito pelos seus direitos e pela
sua dignidade, reconhecendo-os como seres humanos singulares, inseridos num contexto
de interdependéncias proprias de uma comunidade educativa (Baptista et al., 2021).

Primeiramente, os participantes, e respetivos encarregados de educacgdo, foram
informados sobre a natureza, os objetivos, a metodologia e os beneficios da sua
participacdo na investigacdo. A sua participagéo foi, assim, baseada num consentimento
livre e informado, com a possibilidade de o revogar a qualquer momento e sem quaisquer
consequéncias nefastas (Baptista et al., 2021).

O planeamento e a concretizagdo da recolha de dados tiveram em consideragéo o
ritmo natural das atividades letivas, procurando ndo interferir nas dindmicas de sala de
aula e respeitar a rotina escolar. Assim, as sessfes ocorreram durante as aulas de
Matematica ou em aulas de substituicdo de professores cuja auséncia j& estava
previamente confirmada. As informacdes recolhidas foram utilizadas exclusivamente
para fins académicos, tendo sido guardadas de forma segura e confidencial. Os registos
fotograficos foram efetuados com o cuidado de respeitar a privacidade dos elementos,
solicitando permissao e garantindo que nenhum elemento identificvel fosse divulgado.

Respeitou-se assim o direito a privacidade, discri¢cdo e anonimato (Baptista et al., 2021).
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Durante a intervencdo, a interacdo entre a investigadora e os participantes
assentou sobre os valores do respeito, da empatia e da valorizagdo de competéncias. As
sessOes decorreram num clima de sala de aula inclusivo e motivador, de modo a que 0s
alunos se sentissem entusiasmados e seguros durante a participacao no jogo, expressando
as suas ideias e ultrapassando eventuais dificuldades. O feedback distribuido foi de carater
construtivo, evitando a realizacdo de comentérios pejorativos, preconceituosos e
discriminatorios relacionados com o estatuto social, a condi¢cdo socioeconémica, a
nacionalidade, a cultura, a religido, o genero e a condicdo fisica e/ou mental. Neste
sentido, o estudo teve em consideracdo o respeito pelo bem-estar e pela integridade de
todos os individuos envolvidos (Baptista et al., 2021).

Este compromisso ético visou assegurar um ambiente de respeito mutuo e
transparéncia entre todos os elementos envolvidos, de modo a garantir a validade e a
confiabilidade dos resultados da investigacdo, evitando praticas como plagio,

manipulacédo de dados e autoria indevida (Baptista et al., 2021).
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CAPITULO I11: RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados e analisados os resultados obtidos a partir da
concretizagdo da proposta de intervengdo. Os mesmos foram organizados, de acordo com
a cronologia adotada ao longo do estudo, distinguindo-se trés fases: o questionario pré-
jogo, o jogo de tabuleiro e o questionario pos-jogo. Esta organizacdo possibilita uma

compreensdo sequencial e articulada de todo o processo investigativo.
3.1. QUESTIONARIO PRE-JOGO

O primeiro questionario foi elaborado com o propdsito de recolher informacdes
sobre os conhecimentos metacognitivos dos alunos relativamente ao conceito de jogo, a
sua utilidade nas aprendizagens matematicas e a sua eventual funcdo enquanto
instrumento de avaliacdo. Os dados obtidos contribuirdo para dar resposta a segunda
questdo de investigagdo: “Que conhecimentos metacognitivos possuem os alunos acerca
da influéncia do jogo na aprendizagem da matematica e na sua avaliagdo?” e para alcangar
0s objetivos delineados.

O preenchimento do questionario foi realizado individualmente, embora apenas
um trio de alunos estivesse presente na sala de cada vez. Numa fase inicial, foi explicado
ao grupo o objetivo do questionario, detalhando o tipo de informacGes que se pretendia
recolher, nomeadamente as suas preferéncias e opinides sobre o0 jogo enquanto
instrumento de aprendizagem e avaliacdo. A investigadora assegurou-se de que todos 0s
alunos compreendiam as instrucdes, lendo as perguntas em voz alta e esclarecendo
davidas sempre que surgiam. Foi enfatizado que ndo existiam respostas incorretas, de
modo a incentivar respostas honestas e espontaneas. Nesta fase, participaram 15 alunos.

A Figura 1 mostra o preenchimento do questionario por um aluno.

Figura 1 Resposta ao questionario pré-jogo
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Observando a figura 1, nota-se que existiu a preocupacdo de construir um
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instrumento apelativo, incluindo imagens, cores e diferentes tipos de questdes - desenho,
escolha maltipla e perguntas abertas - com o objetivo de tornar a experiéncia mais
envolvente.

O questionario continha uma instrucao e seis questdes.

A primeira tarefa pretendia conhecer o jogo preferido de cada aluno, através da
solicitacdo do desenho do mesmo. Apos o desenho, a investigadora pediu aos alunos que
indicassem o nome do jogo.

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo dos jogos indicados pelos participantes,
segundo a categorizacgdo proposta por Caillois (1958 citado em Moreira, 2004) que agrupa
0S jogos em: competicdo, sorte, faz-de-conta e vertigem. Embora alguns jogos pudessem
pertencer a mais do que uma categoria, optou-se por classifica-los de acordo com aquela

que refletia as suas caracteristicas predominantes.

Tabela 1 Respostas a instrugdo n.° 1

Instrucéo / Tipo de jogo Competicao Sorte Faz-de-conta Vertigem

Desenha o teu jogo preferido 10 1 4 0

Analisando a tabela 1, constata-se que a maioria dos jogos desenhados se
enquadrou na categoria de competicdo (10), seguida da categoria de faz-de-conta (4).
Apenas um jogo foi classificado como sorte e nenhum se inseriu na categoria de vertigem.
Alguns dos jogos mencionados pelos alunos podiam ser associados a mais do que uma
categoria. Por exemplo, 0 jogo “escondidas” foi classificado como um jogo de faz-de-
conta, embora também pudesse ser considerado um jogo de competicdo, dado que
envolve o desafio entre quem se esconde e quem procura. Por sua vez, o jogo “UNO” foi
considerado predominantemente um jogo de competicdo, uma vez que, apesar de
depender parcialmente da sorte na distribuicdo das cartas, as decisdes estratégicas dos
jogadores tém um papel determinante no desenrolar do jogo.

Estes resultados sugerem que grande parte destes alunos prefere jogos que
apresentam regras claras, objetivos definidos e uma dimensdo competitiva. Esta
preferéncia evidencia o valor dos jogos de competicdo enquanto recurso pedagdgico
motivador que pode ser integrado no processo ensino-aprendizagem.

De seguida, os alunos foram questionados sobre os elementos que, na sua
perspetiva, devem compor um jogo, com o objetivo de identificar aquilo que o torna
singular e funcional.

A Tabela 2 apresenta as respostas dadas, sendo que cada participante assinalou
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com X a(s) opcao(Bes) que julgava correta(s), de acordo com a sua experiéncia pessoal.

Tabela 2 Respostas a questdo n.° 1

Pergunta / Respostas ~ Regras claras Um vencedor Desafios Partilha de ideias ~ Outra

O que deve ter um jogo? 11 6 10 6 3

De acordo com a tabela 2, pode-se observar que a maioria dos alunos considerou
que um jogo deve ter “regras claras” (11) e “desafios” (10), valorizando assim a estrutura
e a componente cognitiva dos jogos. Alguns alunos reconheceram que também é
importante existir “um vencedor” (6) e promover uma “partilha de ideias” (6),
evidenciando que, num jogo, deve haver um equilibrio entre a vertente competitiva e a
colaborativa. Por ultimo, uma minoria (3) optou por registar a sua propria ideia,
atribuindo valor a cooperagao (“ajudar a equipa”), ao respeito pelo outro (“esperar pela
vez”) e a uma atitude desportiva e positiva (ter “espirito”).

A seguir, procurou-se reunir informagdo sobre a questdo ‘“Para que serve um
jogo?”, permitindo aos alunos escolher uma ou mais op¢Oes de resposta.

A Tabela 3 apresenta o numero de participantes que assinalou cada uma das

alternativas, refletindo as perce¢des dominantes sobre as func¢des do jogo.

Tabela 3 Respostas a questdo n.° 2

Pergunta / Respostas Divertir Aprender Ganhar Pensar Outra

Para que serve um jogo? 13 9 4 10 3

A partir da andlise da tabela 3, pode-se destacar que a grande maioria (13)
associou 0 jogo a sua dimensdo ladica, relacionando-o com ambientes motivadores e
promotores de bem-estar emocional. Contudo, um nimero também elevado de alunos
considerou que um jogo deve estimular o pensamento (10) e a aprendizagem (9),
valorizando o seu potencial cognitivo e formativo. Um nimero mais reduzido de alunos
(4) destacou a vertente competitiva do jogo, o que pode estar associado, de acordo com
algumas conversas informais com os alunos, a interiorizagao do lema “O mais importante
ndo é ganhar, mas participar!”, transmitido pelos seus familiares. Trés alunos optaram
por escrever outra opcdo de resposta, como “partilhar ideias”, “jogar” e “rir”. Estes
registos indicam que estes alunos apreciam o facto de o jogo proporcionar momentos de
interac&o entre os jogadores.

Estes resultados revelam que quase a totalidade destes alunos associa 0 jogo, néo
SO a diversdo, mas também a uma ferramenta que desenvolve o raciocinio e promove a

aquisicdo de novos conhecimentos.
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Depois, os participantes foram questionados sobre como se sentem durante a
realizacdo de um jogo, fornecendo algumas hipoteses de resposta.
A Tabela 4 apresenta a frequéncia de cada uma das respostas, indicando as

diferentes emocdes experienciadas pelo grupo durante a pratica de um jogo.

Tabela 4 Respostas a questao n.° 3

Pergunta / Respostas Entusiasmado Irritado Ansioso Curioso Outra

Como te sentes a jogar? 10 1 1 7 5

Observando o conjunto de dados da tabela 4, constata-se que a maioria dos alunos
(10) associou 0 jogo a uma emocao positiva, como o entusiasmo. Um grupo significativo
de alunos (7) assinalou que o jogo desperta interesse e curiosidade. Trés alunos
escreveram outra opcao de resposta igualmente positiva, ao indicarem que o jogo os faz
sentir “feliz” ou “fixe”. Em contraste, quatro alunos associaram o jogo a sentimentos
menos positivos ou ambiguos. De acordo com as conversas informais mantidas com estes
alunos, um deles afirmou: “Fico entusiasmado se ganhar e irritado quando perdo”,
enquanto que outro referiu: “Fico ansioso, porque quero estar sempre a jogar.”
Adicionalmente, um participante indicou que o jogo o faz sentir “Inesperado, porque nao
sei quem vai ganhar”, enquanto que outro disse que fica “Agitado, porque quero ganhar”.

Estes resultados sugerem que a generalidade destes alunos considera que um jogo
despoleta emocdes positivas que parecem favorecer a motivacdo intrinseca e o
envolvimento ativo.

Posteriormente, os alunos foram convidados a indicar o que ja haviam aprendido
com 0s jogos, assinalando uma ou mais opcdes de resposta.

A Tabela 5 mostra a frequéncia de cada escolha, espelhando os diversos

conhecimentos e aprendizagens associados aos jogos.

Tabela 5 Respostas a questdo n.° 4

Pergunta / Palavras Esperar Pensar mais Pensar em Saber
Contar  Ler . . Outra
Respostas novas pelavez rapido estratégias perder

O que ja aprendeste

com um jogo?

Analisando a tabela 5, verifica-se que um grupo significativo de alunos (8) indicou
ter aprendido a “Pensar em estratégias”, através de um jogo. Os alunos mencionaram
ainda que um jogo permitiu ampliar o seu vocabulario (7) e melhorar a sua velocidade de

processamento mental (7). Adicionalmente, os alunos reconheceram que 0S jogos
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ensinaram principios de convivéncia social, como “Esperar pela vez” (6) e “Saber perder”
(6). As respostas dos alunos que escolheram redigir outra opgdo vao ao encontro do que
foi mencionado anteriormente, ao indicarem que aprenderam a “Respeitar os outros”,
“Ser justo” e “Nao fazer batota”. Finalmente, alguns alunos ainda referiram que os jogos
também ensinaram competéncias basicas, como “Contar” (4) e Ler (2).

Estes resultados revelam que os alunos atribuem ao jogo aspetos essenciais para
a aprendizagem, associando-o a um instrumento que fomenta o desenvolvimento de
competéncias cognitivas (nomeadamente o raciocinio 16gico) e sociais (como o esperar
pela vez).

Seguidamente, os alunos foram questionados sobre o local onde preferem jogar,
com trés op¢des de resposta: “Casa”, “Escola” ou “Casa e Escola”.

A Tabela 6 apresenta a frequéncia de cada escolha. Pediu-se ainda aos alunos que
justificassem a sua resposta, procedendo-se depois a uma analise temaética dos dados

obtidos.

Tabela 6 Respostas a questdo n.° 5

Pergunta / Respostas Casa Escola Casa e Escola

Gostas mais de jogar em casa ou na escola? 9 4 2

De acordo com a tabela 6, a maioria dos participantes (9) assinalou que prefere
jogar em casa, valorizando o ambiente familiar e 0 acesso a brinquedos e jogos
especificos. As justificagdes incluiram afirmagdes como: “Gosto de jogar com a minha
familia”, “E onde tenho os meus brinquedos” e “O meu jogo preferido é no telemével.”
Um dos alunos referiu ainda que em casa “Somos s trés” e, em conversa informal,
acrescentou que “Os jogos ndo ddo para muitas pessoas ou demora muito.” Em contraste,
os alunos que preferiram jogar na escola (4), destacaram sobretudo o aspeto social
despoletado pelo jogo, como se pode verificar pelas seguintes afirmagdes: “E onde tenho
mais amigos” ou “Tenho mais pessoas para jogar.” Dois alunos apreciam jogar, tanto na
escola, como em casa, porque “Gosto de jogar com 0s pais e 0s amigos.”

A andlise das respostas evidencia que a maioria dos alunos prefere jogar em casa,
embora uma parte significativa também goste de jogar na escola ou em ambos 0s
contextos. As justificacdes fornecidas revelam que a preferéncia pelo jogo em casa esta
associada ao conforto e a liberdade de escolha, enquanto jogar na escola é valorizado pela
interacdo com os colegas e pela possibilidade de favorecer uma aprendizagem

colaborativa. Estes dados sugerem que, independentemente do local, os alunos
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reconhecem no jogo uma oportunidade de diversdo e de desenvolvimento de diferentes
competéncias.

Estes resultados mostram ainda que, para estes alunos, o jogo estd intimamente
ligado as suas relagdes afetivas e sociais, nomeadamente a familia e aos amigos.
Adicionalmente, destaca-se ainda uma ligagdo emocional ao que ¢ “seu”, sugerindo que
0 envolvimento no jogo é potenciado por ambientes seguros e controlados. Esta
valorizacdo do que é “seu” pode também estar associada a uma fase de egocentrismo
tipica da infancia, principalmente porque foi referida pelos alunos mais novos
pertencentes ao grupo do 1.° e 2.° ano de escolaridade.

Por ultimo, a Tabela 7 apresenta as respostas dos alunos a pergunta “Achas que
um jogo pode substituir um teste?”, organizadas em duas opgdes: “Sim” e “Nao”. Esta
questdo teve como objetivo recolher a opinido dos alunos sobre o potencial do jogo
enquanto alternativa a uma forma tradicional de avaliacdo (teste). Solicitou-se ainda aos
participantes que justificassem a sua resposta, efetuando-se posteriormente uma anélise

tematica dos dados obtidos.

Tabela 7 Respostas & questdo n.° 6

Pergunta / Respostas Sim N&o

Achas que um jogo pode substituir um teste? 13 2

Consultando a tabela 7, observa-se que a grande maioria dos alunos (13) concorda
que um jogo pode substituir um teste, sendo que quase todos estes alunos (9) justificaram
este facto dizendo que “Os jogos também ddo para aprender.” Um destes alunos
acrescentou que “Com um jogo posso divertir mais e aprender mais” e outro referiu que
“Se a professora quiser saber coisas de matematica pode fazer um jogo de matematica e
se for de estudo do meio faz experiéncias.” Em oposi¢do, dois alunos (pertencentes ao 4.°
ano e expostos a um ensino mais tradicional) ndo concordam com o grupo anterior,
defendendo que “O jogo serve sO para nos divertirmos” e “Os testes sdo fundamentais
para aprendermos mais matéria.”

Estes resultados mostram que a grande parte dos alunos identifica o potencial do
jogo enguanto instrumento que promove a aprendizagem e, consequentemente, a avaliacao.
Contudo, uma pequena minoria atribui importancia aos testes tradicionais, considerando-

os como ferramentas formais essenciais para a consolidacdo de contetdos.
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3.2.JOGO DE TABULEIRO

O jogo foi aplicado em trés momentos distintos. As primeiras duas aplicagdes
contaram com a participacdo de cinco jogadores distintos, perfazendo o total de 10
participantes. Por sua vez, na terceira aplicacdo, jogaram os alunos pertencentes ao grupo
do 1.° e 2.° ano. Dois alunos participaram individualmente e seis em duplas, sendo que
uma das duplas nunca tinha jogado. A investigadora decidiu juntar um aluno do 2.° ano
com um do 1.° ano cuja LM ndo era o portugués, promovendo a autonomia e criando um
ambiente de cooperacdo entre pares.

A Figura 2 retrata um momento da segunda sesséo de aplicacdo do jogo, contando
com a participagdo de cinco alunos. Destaca-se 0 entusiasmo e o envolvimento dos
participantes, que se encontram em diferentes fases da atividade: alguns ja responderam
corretamente aos desafios propostos, outros estdo prestes a atingir os objetivos
delineados. Em comum, todos revelam empenho, quer ao pensar em estratégias para
vencer, quer ao procurar acumular dinheiro ou ao mostrar curiosidade face aos novos

desafios.

Figura 2 Realizacdo do jogo de tabuleiro
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Observando a figura 2, o tabuleiro, cheio de cores e imagens apelativas, reforca e
contribui para a motivacdo dos alunos. Cada jogador dispde do seu proprio protocolo,
onde regista a resolucdo dos desafios, e do dinheiro acumulado até ao momento,
sublinhando a dimens&o individual da experiéncia. Ao mesmo tempo, a disposi¢do em
“U” favorece a interacdo e a colaboragdo entre pares. O espago envolvente encontra-se
livre, 0 que permite a investigadora circular facilmente entre os alunos, prestando o apoio
necessario. Importa ainda referir que cada aluno resolvia o seu desafio em simultéaneo
com os colegas, 0 que evitava momentos de espera prolongados e promovia a partilha de

ideias e expetativas.
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Os resultados provenientes dos protocolos do jogo foram analisados seguindo uma
sequéncia estruturada. Inicialmente, avaliou-se o desempenho de cada aluno e de uma
parelha. Posteriormente, comparou-se 0s resultados da turma com os obtidos por cada
grupo: 1.°e 2.°ano / 3.° e 4.° ano. Finalmente, considerou-se pertinente estudar alguns
casos especiais, como o0s dos alunos que repetiram o jogo, de modo a compreender
padrdes de aprendizagem.

A Tabela 8 sistematiza os resultados dos protocolos de 12 alunos e uma parelha,
baseados em quatro indicadores: RC (nimero de respostas corretas), TR (nimero total de
respostas), fr (frequéncia relativa = RC + TR) e TA (taxa de acerto = fr x 100). Os valores
relativos a fr foram arredondados a centésima, enquanto que os de TA foram

arredondados a unidade.

Tabela 8 Resultados obtidos pelos alunos na resolucéo dos desafios

Participantes RC TR fr TA (%)
A 11 11 1,00 100
B 6 6 1,00 100
Cc 9 9 1,00 100

D+E 8 9 ~ 0,89 ~ 89
F 7 8 ~ 0,88 ~ 88
G 7 8 ~ 0,88 ~ 88
H 9 11 ~ 0,82 ~ 82
I 7 9 ~ 0,78 ~ 78
J 6 10 0,60 60
K 6 10 0,60 60

6 11 ~ 0,55 ~ 55
M 5 10 0,50 50
N 5 11 ~ 0,45 = 45

Analisando a tabela 8, verifica-se que quase a totalidade dos alunos (13)
apresentou uma taxa de acerto positiva, revelando que mostraram compreensdo e
mobilizacdo dos saberes necessarios para responder corretamente aos desafios propostos
pelo jogo. A variacdo observada ao nivel das taxas de acerto mostra que 0 jogo
possibilitou a identificacdo de diferentes niveis de proficiéncia. Importa destacar o caso

particular do aluno N, que correspondia a um participante do 3.° ano, cuja taxa de acerto
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foi negativa. Este participante manifestou alguma hesitacdo na escolha do nivel de
complexidade, mas acabou por eleger a resolucéo de desafios de nivel de complexidade
maior, influenciado pelos restantes colegas de jogo. Embora tenha recebido apoio no
sentido de compreender o que cada desafio exigia, demonstrou pouca rapidez na
resolucdo dos desafios, o que conduziu a apresentacéo de respostas incompletas. Perante
estas dificuldades, foi-lhe sugerido que resolvesse desafios de nivel de complexidade
menor. O participante aceitou e o seu desempenho melhorou consideravelmente. Este
caso especifico enfatiza a importancia da diferenciagdo pedagodgica em contextos de
aprendizagem, no sentido em que o professor deve procurar ajustar o nivel de exigéncia
as caracteristicas individuais de cada aluno reveladas no momento. Esta flexibilidade
promove 0 sucesso e preserva a motivacao e o envolvimento dos alunos, concedendo-lhes
oportunidades para exibir as suas competéncias, ao respeitar o ritmo de trabalho, o nivel
de desenvolvimento e a estabilidade emocional de cada um. O desempenho dos alunos
pode ser influenciado por fatores, como o nervosismo ou o confronto com tarefas novas.
Neste sentido, é fundamental que o professor seja sensivel a este tipo de questbes e
procure reforcar a confianga e o bem-estar dos alunos.

A seguir, serdo analisados os resultados obtidos pela turma e pelos grupos
divididos em anos de escolaridade: 1.° e 2.° ano, por um lado, e 3.° e 4.° ano, por outro.

A Tabela 9 apresenta esses dados, permitindo comparar o rendimento entre 0s

diferentes grupos.

Tabela 9 Resultados obtidos pela turma e pelos dois grupos na resolucao dos desafios

Participantes RC TR fr TA (%)
Turma 92 123 ~ 0,75 ~ 75

1°e2°ano 69 81 ~ 0,85 ~ 85

3.°e4.°ano 18 31 ~ 0,58 ~ 58

Observando a tabela 9, constata-se que a taxa de acerto da turma foi de
aproximadamente 75%, indicando um bom desempenho geral na resolucdo dos desafios
matematicos. No entanto, quando se analisa os dados por grupo de escolaridade, verifica-
se que os alunos do 1.° e 2.° ano obtiveram uma taxa de acerto de aproximadamente 85%,
enquanto que os alunos do 3.° e 4.° ano registaram apenas 58%. Esta diferenca pode estar
relacionada com varios fatores. Primeiro, os alunos mais novos optaram, na sua maioria,
por desafios de menor grau de complexidade e mais ajustados ao seu nivel de

desenvolvimento, o que pode ter resultado numa maior taxa de sucesso. Paralelamente,
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estes alunos realizaram o jogo em contexto mais orientado, uma vez que os alunos
solicitaram, com maior frequéncia, apoio na leitura e interpretacdo do enunciado.
Adicionalmente, este grupo continha um aluno com PEA, um com PHDA e um cuja LM
ndo era o portugués. Por sua vez, os alunos mais velhos escolheram desafios de maior
complexidade e podem ter sentido uma maior exigéncia em termos de autonomia e
raciocinio, desejando mostrar aos alunos mais novos que eram capazes de realizar 0s
desafios sem apoio. Neste caso, a investigadora também procurou assumir um papel de
mediadora, procurando dialogar com os alunos sobre as estratégias de resolucéo adotadas
e clarificando, sempre que necessario, o que era solicitado em cada desafio.

De seguida, apresenta-se uma anélise mais detalhada dos resultados, organizando-
os em func¢do do nivel de dificuldade dos desafios propostos, tendo em consideragdo um
grupo especifico de alunos. Quatro alunos tiveram a oportunidade de realizar o jogo
individualmente e de o repetir em duplas. Estes alunos pertenciam ao grupo do 1.°e 2.°
ano e, a excecao de um deles, todos escolheram o nivel de menor dificuldade dos desafios
na primeira vez que jogaram. Contudo, na segunda vez, estes alunos optaram pelo nivel
de maior complexidade.

A Tabela 10 apresenta os resultados obtidos em cada uma das aplicacoes.

Tabela 10 Resultados obtidos por um grupo especifico de alunos na resolucéo dos desafios

Participantes RC TR fr TA (%)
C 9 9 1,00 100

= 7 8 =~ (0,88 ~ 88

G 7 8 ~ 0,88 ~ 88

H 9 11 =~ 0,82 ~ 82
F+H 6 8 0,75 75
C+G 5 8 ~ 0,63 ~ 63

Ao analisar a tabela 10, verifica-se que os alunos revelaram melhores resultados
na realizag&do de desafios de nivel de dificuldade inferior, comparativamente com desafios
mais exigentes. No entanto, obtiveram resultados positivos nas duas situacGes. Estes
dados revelam que, em trabalho cooperativo, os alunos mostraram maior confianca para
resolver desafios de maior dificuldade. E importante ainda ressalvar que a investigadora
revelou a preocupacdo de escolher desafios de complexidade superior que abordassem

conteudos acessiveis para o0s alunos do 1.° e 2.° ano.
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3.2.1. EXEMPLOS DE REGISTOS DOS PROTOCOLOS

Primeiramente, seré realizada uma breve explicagdo de como os desafios foram
organizados, de modo a ser mais acessivel a analise das respostas dos alunos.

No inicio do jogo, cada aluno escolheu o nivel de complexidade que desejava
competir. Os desafios matematicos estavam organizados em cartbes com dois niveis de
complexidade.

A Figura 3 apresenta um exemplo de um cartdo (frente e verso) do jogo.

Figura 3 Desafios n.° 1 e 1+, de cor verde, respetivamente

‘ Sabendo que 1kg de macas custa 2€, ° Sabendo que 1kg de macas custa 2€,
quanto custam 2kg? quanto custam 250 gramas?

’ '\t‘—‘U '\t'”“i
- ‘ -~ ’

Observando o cartdo representado na figura 3, verifica-se que o desafio n. 1 é
mais concreto e envolve apenas nlimeros inteiros, enquanto que o desafio n.° 1* requer
um raciocinio mais abstrato e exige que o aluno reconheca e opere com niumeros
fracionarios. Assim, embora os enunciados dos desafios sejam semelhantes, o nivel *
procura aumentar a complexidade através da utilizacdo de conceitos mais abstratos e
cognitivamente mais exigentes.

Outro aspeto que importa destacar € que o jogo foi construido de modo a ser
autocorretivo. A resposta correta do desafio n.° 1 encontra-se no verso do cartdo, mais
precisamente no canto inferior esquerdo do nivel 1*. Por sua vez, a resposta certa do
desafio n.° 1* esta localizada no canto inferior direito do lado correspondente ao nivel 1.
Durante o jogo, os alunos resolveram os desafios no protocolo e, s6 depois de
apresentarem o seu raciocinio por escrito, € que podiam virar o cartdo, na presencga da
investigadora, e validar a sua resposta. De seguida, a investigadora realizava um pequeno
comentario ao raciocinio efetuado. Assim, promoveu-se uma abordagem mais consciente
e critica da aprendizagem, centrada na compreensdo dos conceitos matematicos e na
explicitacdo do raciocinio.

Posteriormente, apresenta-se o0s registos de dois alunos a cada um destes desafios.

A Figura 4 corresponde as respostas de um aluno do 1.° ano (lado esquerdo) e de
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um do 4.° ano (lado direito). As estrelas que se encontram no topo da pagina pretendiam
que os alunos avaliassem o grau de complexidade do desafio, correspondendo
respetivamente aos niveis facil, intermédio e dificil. Por sua vez, os cestos localizados na
zona inferior tinham como objetivo conduzir os alunos a refletir sobre o seu desempenho,
materializando-se nas conce¢des de “consegui resolver o desafio com facilidade”, “tive

algumas dificuldades, mas consegui resolver uma parte do desafio” ou “tive muitas

dificuldades e precisei de ajuda para resolver o desafio.”

Figura 4 Resolucdo dos desafios n.° 1 e 1+, de cor verde, realizada por alunos diferentes

e L=o7r
%FIOM':____M:_,_,__ | = besarions:1'_coe: . |
rmﬂ: __"i |RESPOSTA:

Primeiramente, importa assinalar que a investigadora prestou apoio na
interpretacdo de ambos os desafios, dado que, no primeiro caso, o aluno tinha PEA e, no
segundo, o aluno apresentou dificuldades na compreensdo do enunciado. Observando a
resolugédo apresentada no lado direito da figura 5, a investigadora recorreu ao desenho
para facilitar a compreensdo do que estava a ser solicitado. No lado direito da figura, a
investigadora recordou ao aluno a conversdo: 1kg = 1000g. Os alunos conseguiram
chegar autonomamente a resposta correta. O aluno com PEA adicionou os dois valores.
O outro aluno concluiu que 250g correspondem a ¥ de 1kg e calculou ¥ do prego de 1kg.
Ambos consideraram ter resolvido o desafio com facilidade. No entanto, o segundo aluno
classificou o desafio como intermédio, enquanto que o primeiro o avaliou como facil.

Considerou-se também interessante revelar as respostas de um aluno e de um par
de alunos ao mesmo desafio de nivel *.

A Figura 5 ilustra o desafio proposto, enquanto que a Figura 6 mostra como alunos
de anos de escolaridade diferentes (2.° e 4.° ano) conseguem resolvé-lo, utilizando

estratégias adequadas ao seu nivel de aprendizagem.
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Figura 5 Desafio n.° 1+, de cor azul

¢ Qual adiferenca entre o sabor de
- iogurte mais vendido e 0 menos
vendido?

Quantidade de logurtes vendidos por dia

Figura 6 Resolucdo do desafio n.° 1+, de cor azul, apresentada por alunos diferentes

Prgs o —
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Analisando a figura 6, percebe-se que, apesar de terem recorrido a estratégias
diferentes, os alunos chegaram ao mesmo resultado. O aluno do 4.° ano (lado esquerdo)
interpretou o problema como uma subtracdo direta entre duas quantidades explicitas e
decidiu utilizar o algoritmo da subtracdo com recurso ao empréstimo, evidenciando um
bom dominio das técnicas operatdrias convencionais aprendidas e praticadas ao longo da
escolaridade. Por sua vez, os alunos do 2.° ano (lado direito), que ainda nao aprenderam
a resolver operacGes através do algoritmo, conseguiram obter a mesma resposta
recorrendo a uma estratégia de célculo mental que se fundamentou implicitamente em
responder a questdo “Quanto tenho de tirar ao 120 para chegar ao 80?”

Ambas as respostas representam raciocinios matematicos validos e evidenciam a
importancia de se promover, nas salas de aula, o uso diversificado de estratégias de
resolucédo de tarefas, permitindo que os alunos escolham a estratégia mais adequada ao
seu nivel e estilo de aprendizagem (Abrantes et al., 1999; DGE, 2018b).

Relativamente as dificuldades sentidas pelos alunos, estas centraram-se
essencialmente na interpretacdo dos enunciados. Seguidamente, sdo apresentados alguns
exemplos que refletem o que foi vivenciado.

A Figura 7 apresenta um exemplo de um desafio, juntamente com a respetiva

proposta de resolucédo por parte de um aluno do 4.° ano de escolaridade, que néo teve em
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consideracdo toda a informacéo fornecida no enunciado.

Figura 7 Desafio n.° 2+, de cor azul, e respetiva proposta de resolucdo por um aluno

= T g E
& 'Uma turma tem 20 aluno’s: Quantas = saroNe 2 cor: el | )
" caixas destas foram necessarias, sabendo
que cada aluno comeu apenas um
iogurte, nao sobrou nenhum e havia os ,
dois tipos de caixas. FdO= 1
MiMOSA ¥ - * .
° o5
..... ~
Mivos @@ J

|espgsra: o Cau Lo 07 (bt
| e’ demcre D W o

O exemplo presente na figura 7 mostra que o aluno ndo teve em consideragédo que
o0 enunciado indicava que existiam obrigatoriamente os dois tipos de caixas de iogurte. O
seu raciocinio estaria correto, se s6 existissem embalagens de 4 iogurtes. Adicionalmente,
revelou que ndo domina a convencéo da escrita da divisdo (inversdo do dividendo e do
divisor).

A Figura 8 divulga um exemplo de outro desafio, juntamente com a respetiva
proposta de resolugéo por parte de um aluno do 3.° ano de escolaridade, que evidenciou
dificuldades ao nivel do raciocinio por ndo interpretar corretamente os dados fornecidos

pelas imagens e revelar alguma impulsividade na resposta.

Figura 8 Desafio n.° 2+, de cor verde, e respetiva proposta de resolu¢do por um aluno

i A A ]
Qual o cacho de bananas mais barato, = PESAFION.: 2 CoR: " |
tendo em conta o numero de bananas?

\

- A\ - N -

Banana da madeira Banana Banana pao
2,00€ 2,00€ 1,50€

rESPOé'I'A:
el13pe ep eueueg

Primeiramente, o aluno respondeu impulsivamente ‘“Banana pao”.
Posteriormente, a investigadora enfatizou o facto de os cachos ndo conterem a mesma
quantidade de bananas. Entdo, o aluno procurou calcular o valor de uma banana em cada
cacho, tal como mostra a figura 8 (lado direito). No entanto, revelou bastante dificuldades
em determinar o valor de uma banana no cacho “Banana” e também nao foi capaz de
perceber que, custando 0 mesmo que o cacho “Banana da madeira” e tendo mais bananas,

o valor seria menor.
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A Figura 9 expde outro exemplo de um desafio e de uma proposta de resolucéo,

por parte de um aluno do 2.° ano, que néo prestou atengdo aos dados visuais do cartao.

Figura 9 Desafio n.° 3+, de cor azul, e respetiva proposta de resolucdo por um aluno

Lo R
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@ Comprarias este iogurte? S ToRsarIONs: L coR: 222 |

Justifica a tua resposta.

\RESPOSTA: \ ; O ey
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Observando a figura 9, percebe-se que o aluno ndo foi capaz de efetuar uma
analise critica dos dados apresentados na imagem, uma vez que, apds apresentar a sua
resposta, a investigadora questionou se o aluno verificou a data de validade do produto.
O mesmo respondeu que ndo e que afinal a sua resposta ndo estava correta, visto que
podia ficar com dores de barriga.

Por ultimo, a Figura 10 evidencia mais um exemplo de um desafio e de uma
proposta de resolugcdo do mesmo por parte de um aluno do 2.° ano, que ndo tratou
corretamente os dados do grafico de barras.

Figura 10 Desafio n.° 4, de cor rosa, e respetiva proposta de resolugdo por um aluno

Quantos alunos tem a turma de 4.° ZFecarons:_cor

ano?

Bebida preferida de uma turma de 4.° ano

coca-cola umo Sgub et pedras squs

Analisando a resolucéo presente na figura 10, verifica-se que o aluno utilizou uma
estratégia adequada para resolver o desafio. No entanto, ndo analisou corretamente o
gréfico de barras, por ndo ter em consideracédo a escala utilizada no eixo dos yy.

Neste sentido, estas dificuldades, relacionadas com a interpretacdo dos
enunciados, evidenciam o facto de, por vezes, se valorizar excessivamente a aplicagéo
mecanica e repetitiva dos conhecimentos (Martins et al., 2017). E importante que 0s

alunos entendam que, quando confrontados com tarefas que exigem andlise, selecéo e
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articulacdo de dados, necessitam de realizar uma leitura matematica critica e de tomar
decisOes fundamentadas (Abrantes et al., 1999; DGE, 2018b).

Em contraste, alguns alunos mostraram confianca e motivagdo para resolver
desafios que envolviam conceitos que ainda ndo dominavam.

A Figura 11 apresenta um exemplo de um desafio e de uma proposta de resolucéo

do mesmo por parte de uma parelha de alunos do 2.° ano.

Figura 11 Desafio n.° 8+, de cor verde, e respetiva proposta de resolucao por um par de alunos

83
° Qual o preco total destas frutas? 2 TOESAFIONS: . COR: ...

&

1kg 1kg 1kg 1kg
2,09€ 4,99€ 1,79€ 1,49€

|
RESPOSTA: _\ >
w ww

Em primeiro lugar, importa referir que os alunos manifestaram, de imediato, a sua
dificuldade em operar com numeros decimais, pelo que a investigadora sugeriu que
resolvessem o desafio retirando a virgula aos nimeros. De seguida, a mesma acompanhou
0 processo de calculo mental, com recurso ao valor posicional, como se pode observar na
figura 11 pelo uso de cddigo de cores. Finalmente, um dos alunos chegou a conclusao que
1036 é 10 euros e 36” e a investigadora complementou essa informagao, colocando a
virgula no local correto.

A Figura 12 ilustra um exemplo de um desafio e de uma proposta de resolucao do

mesmo por parte de outra parelha de alunos do 2.° ano.

Figura 12 Desafio n.° 9+, de cor roxa, e respetiva proposta de resolucdo por um par de alunos

o 11 OOR: Tioxes ‘

° Qual o perfmetro das 3 folhas de
papel higiénico?

12cm

IIOcm

Perante este desafio, os alunos revelaram, de imediato, compreender o conceito

de perimetro, dizendo “temos de contar o que esta a volta”. No entanto, mostraram-Se
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hesitantes na resolucdo da operacdo 6 x 12. A investigadora sugeriu que os alunos
escrevessem a tabuada do 6 ou a tabuada do 12. Acabaram por escolher a tabuada do 12,
porque assim tinham de efetuar menos célculos, tal como se pode observar na figura 12.
A investigadora acompanhou todo o processo e 0s alunos conseguiram chegar ao
resultado do desafio com grande autonomia.

Estes dois exemplos enfatizam a relevancia do papel do professor numa sala de
aula, mostrando que este deve estar atento as necessidades e as formas de pensar dos seus
alunos e interpretando as dificuldades como oportunidades de aprendizagem. Ao atuar
como mediador, o professor fornece estratégias, ajusta o grau de complexidade das
tarefas, encoraja a argumentacao e transmite confianca, criando, assim, um ambiente de
aprendizagem seguro, onde os alunos se sentem capazes de arriscar, errar, refletir e

progredir (Fernandes, 2022).
3.3. QUESTIONARIO POS-JOGO

Ap0s a realizagdo do jogo, foi aplicado um questionario aos alunos, com o intuito
de recolher impressdes imediatas sobre a experiéncia proporcionada pelo jogo. O
questionario foi preenchido por 14 alunos. Este instrumento, composto por sete questdes
de resposta fechada, contemplava aspetos relacionados com a dindmica do jogo, o grau
de dificuldade dos desafios e a vontade de repetir a experiéncia. Pretendia-se, assim,
realizar um balanco global da atividade, avaliando se os objetivos delineados aquando da
construcao do jogo de tabuleiro foram alcancados.

A Tabela 11 apresenta as respostas dos alunos as sete questfes do questionario,
cujas opgoes eram “Sim”, “Nao”, “Mais ou menos” e “Nao sei”.

Tabela 11 Respostas ao questionario pés-jogo

Questdes / Respostas Sim Néo Mais ou menos  N&o sei
Compreendeste as perguntas? 14 0 0 0
Aprendeste matematica? 10 1 2 1
Respeitaste os teus colegas? 13 0 0 1
Os desafios eram faceis? 4 1 9 0
Precisaste de ajuda para resolver os desafios? 6 3 4 1
Divertiste-te a jogar? 14 0 0 0
Gostavas de jogar outra vez? 13 0 1 0

Analisando a tabela 11, verifica-se que todos os alunos compreenderam as

perguntas, 0 que sugere que a linguagem adotada estava adequada a faixa etaria dos
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participantes. Em consonancia, todos os alunos se divertiram a jogar, o que reforca o
carater motivador da atividade. Este fator é fundamental quando se procura fomentar a
aprendizagem significativa.

Quase a totalidade dos alunos (13) respeitou o0s colegas durante o jogo,
evidenciando a existéncia de um ambiente de respeito e colaboracdo / cooperacgéo entre
os alunos. Em paralelo, 13 alunos mostraram interesse em repetir a experiéncia, a excecao
de um participante que assinalou “Mais ou menos". Apesar desta resposta discordante,
verificou-se que, em contexto informal, todos os alunos, inclusive este, manifestaram
vontade de repetir. Esta observacéo ficou evidente pelo facto de os alunos, ao cruzarem-
se com a investigadora, questionarem se podiam voltar a jogar ou assistir a participacao
de outros colegas. A resposta mais hesitante do aluno em questéo podera estar relacionada
com a sua insatisfacéo face ao seu desempenho, dado que se trata de um aluno imaturo e
com forte aversao a frustragdo e a ideia de “perder”.

Quanto a aprendizagem da matematica, a grande maioria dos alunos (10)
assinalou que aprendeu contetdos matematicos com o jogo, o que reforga o seu potencial
enquanto instrumento de aprendizagem e de avaliacdo. O aluno que respondeu
negativamente tem PEA, o que pode influenciar a sua percecdo sobre o conceito
“aprender” em contexto de jogo. Os trés alunos que mostraram alguma divida parecem
ter sentido que ndo adquiriram conteddos novos, mas sim que mobilizaram
conhecimentos previamente adquiridos. No entanto, é importante salientar que o processo
de aprendizagem ndo se limita a aquisicdo de novos saberes, integra também a
mobilizacdo, a consolidacdo e a generalizacdo de contelidos em diferentes contextos.
Assim, embora o0s alunos possam nado ter adquirido novos conhecimentos, a sua
participacdo no jogo permitiu provavelmente reforcar e generalizar saberes, capacidades
e competéncias.

Relativamente ao grau de dificuldade dos desafios, a maioria (10) considerou que
os desafios matematicos presentes no jogo apresentaram um nivel de dificuldade
equilibrado, ou seja, ndo eram nem demasiado faceis, nem demasiado dificeis. Dos quatro
alunos que assinalaram que os desafios eram faceis, dois deles tinham uma perturbacéo
do desenvolvimento e, portanto, obtiveram um maior apoio por parte da investigadora ao
nivel da leitura e interpretacdo dos enunciados, o que se refletiu num excelente
desempenho (taxa de acerto de 100%). Por outro lado, os outros dois alunos ndo atingiram
uma taxa de acerto de 100% (um obteve 77,78% e outro 87,50%), 0 que sugere que a

percecéo subjetiva da dificuldade nem sempre coincide com o desempenho efetivo. Neste
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sentido, os resultados mostram que a percecdo da dificuldade pode ser influenciada por
fatores como a necessidade de apoio e a autoconfianga.

Por fim, no que diz respeito a pergunta “Precisaste de ajuda para resolver os
desafios?”, seis alunos admitiram ter precisado de ajuda e quatro reconheceram que
necessitaram de alguma orientacdo. Estes dados revelam que, para a maioria (10), 0 apoio
foi um elemento relevante para o sucesso na atividade. Curiosamente, dois dos alunos que
indicaram né&o ter precisado de ajuda foram alvo de um apoio mais direto por parte da
investigadora, uma vez que um deles tem PEA e o outro apresenta o historial de
prematuridade. Estes alunos podem ter alguma dificuldade em reconhecer a mediacao
pedagogica como uma forma de apoio direto ou a ajuda prestada foi efetuada de forma
discreta, dando a sensacao que estavam a resolver os desafios autonomamente.

Em conclusdo, os resultados do questionario evidenciam que a atividade foi bem
recebida pelos alunos, promovendo motivacéo, envolvimento e um ambiente de respeito
e colaboracdo / cooperacdo. Apesar de existirem algumas diferencas ao nivel da percecéao
da dificuldade e da necessidade de apoio, todos os participantes conseguiram completar
os desafios e mobilizar conhecimentos e competéncias matematicas, reforcando e

consolidando aprendizagens.
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CONSIDERACOES FINAIS / CONCLUSOES

O presente estudo teve como finalidade explorar o potencial do jogo de tabuleiro
enquanto instrumento de avaliacdo pedagdgica em Matematica, no contexto de uma turma
do 1.° CEB. Com base numa abordagem metodoldgica mista, procurou-se compreender
como este recurso didatico poderia ser integrado de forma intencional nas préaticas de
ensino e avaliagdo, promovendo aprendizagens significativas.

A investigagédo desenvolveu-se em torno de trés questdes principais:

1. De que forma o jogo de tabuleiro pode ser incluido nas praticas de avaliacéo
pedagdgica em Matematica numa turma do 1.° CEB?
a) apresentar praticas pedagogicas a utilizar antes, durante e apds a
implementacdo do jogo numa turma do 1.° CEB,;
b) analisar o impacto do jogo ao implementa-lo numa turma do 1.° CEB.
2. Que conhecimentos metacognitivos possuem os alunos acerca da influéncia do
jogo na aprendizagem da matematica e na sua avalia¢do?
a) conhecer o que uma turma do 1.° CEB considera ser um jogo;
b) identificar o que a turma considera ser importante para as aprendizagens
matematicas;
c) reconhecer o potencial do jogo enquanto instrumento de avaliacao.
3. Quais as competéncias utilizadas pelos alunos durante a realizagdo do jogo?
a) apresentar as estratégias utilizadas pelos alunos durante o jogo;

b) identificar as potencialidades e as dificuldades dos alunos.

Para responder as perguntas anteriores, foi efetuada uma recolha de dados
diversificada, baseada em observacao direta, diario bordo, conversas informais, recolha
documental, questionarios e protocolos preenchidos pelos alunos durante a realiza¢do do
jogo. Recorreu-se a triangulacdo de dados como estratégia de validagdo dos mesmos,
cruzando as informacgdes provenientes dos diferentes instrumentos de recolha. Esta
articulacdo permitiu uma compreensao mais aprofundada da experiéncia proporcionada
pela intervencéo.

Relativamente a primeira questdo de investigacéo, os dados recolhidos permitiram
perceber que o jogo de tabuleiro pode ser um instrumento pedagdgico eficaz para ser
integrado nas praticas de avaliagcdo, uma vez que promove o envolvimento dos alunos e

possibilita recolher informagéo em contexto real acerca dos conhecimentos mobilizados
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e das estratégias utilizadas. As praticas pedagdgicas desenvolvidas antes, durante e apos
a implementacdo do jogo basearam-se nas préaticas de ensino exploratério, contemplando
as etapas de “lancamento da tarefa”, “exploragdo”, “discussdo matematica” e
“sistematizagdo” (Stein et al., 2008 citado em Canavarro, 2013). Na primeira etapa, a
investigadora apresentou as regras do jogo e os alunos sentiram-se motivados a atingir 0s
objetivos delineados. Na etapa seguinte, os alunos realizaram o jogo individualmente ou
em pares e a investigadora recolheu informacdes acerca da dindmica do grupo e das
estratégias adotadas. Ao longo da realizacdo do jogo, a investigadora foi discutindo com
0s jogadores as suas respostas e, por vezes, promoveu o debate coletivo acerca das
estratégias passiveis de serem adotadas. No final, a investigadora instigou os alunos a
realizarem a sua autoavaliacdo e a avaliar o desempenho dos colegas, através da
distribuicdo justificada de autocolantes. De um modo geral, 0 jogo promoveu o interesse
pela Matematica, o raciocinio matematico e a colaboracdo / cooperacdo, contribuindo
positivamente para a aprendizagem.

Quanto a segunda questdo de investigacdo, verificou-se que os alunos possuem
conhecimentos metacognitivos acerca do conceito de jogo, valorizando tanto o carater
ludico, como o seu potencial educativo. Consideram ainda que 0 jogo se destaca por
promover o desenvolvimento do raciocinio l6gico e da capacidade de pensar em
estratégias, melhorar a rapidez de pensamento, alargar o vocabulario e desenvolver
aspetos de natureza socioafetiva, como o “saber perder”, o “esperar pela vez” e o
“respeitar os outros”. Adicionalmente, os participantes reconheceram que a experiéncia
proporcionada pelo jogo favoreceu a aprendizagem de contetdos matematicos.

Em relacdo a terceira questdo de investigacdo, o0 jogo permitiu a observacao de
diversas competéncias, capacidades e conhecimentos, como a leitura e interpretacdo de
desafios, o célculo mental, a resolucdo de problemas, a comunicacdo de ideias
matematicas, a discussdo de estratégias e a colaboracdo / cooperagdo entre pares.
Verificou-se ainda que os alunos tendem a necessitar de apoio na interpretacdo de
enunciados, principalmente quando a informacdo ndo se encontra totalmente explicita, de
modo a mobilizarem os conhecimentos necessarios para os resolver. Observou-se também
que os alunos adotaram estratégias diferentes para os mesmos desafios. Estes dados
fomentaram a importancia da diferenciacdo pedagogica e instigaram o papel do professor
enquanto agente ativo na mediacdo das aprendizagens, evidenciando a necessidade de
promover ambientes de aprendizagem flexiveis, que valorizem o ritmo e o estilo de

aprendizagem dos alunos.
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Contudo, é importante frisar que o nimero de participantes era bastante reduzido
e ndo existiu um grupo de controlo. Portanto, ndo é possivel generalizar conclusdes. Neste
sentido, futuramente, seria interessante aplicar os mesmos materiais a um grupo de
participantes maior, em diferentes contextos educativos. Este alargamento da intervencgéo
permitiria compreender melhor o potencial do jogo enquanto recurso didatico adaptavel
e inclusivo. Adicionalmente, seria igualmente relevante investigar o impacto da repetigéo
regular do jogo ao longo do ano letivo, de modo a compreender de que forma a prética
continuada contribui para a consolidacdo das aprendizagens, o desenvolvimento de
estratégias adequadas e 0 aumento da autonomia dos alunos na resolucédo das tarefas. No
que diz respeito a turma participante neste estudo, seria enriquecedor desenvolver tarefas
orientadas para o reforco das capacidades de interpretacéo dos enunciados e de definigdo
de um plano de resolucdo. A repeticdo regular do jogo podera ser uma estratégia
promissora para alcancar estes objetivos.

Do ponto de vista pessoal e profissional, a realizacdo desta investigagédo
representou uma oportunidade Unica de crescimento. A construcdo do jogo de tabuleiro
constituiu um processo particularmente exigente e enriquecedor, no qual desenvolvi
competéncias ao nivel do design de materiais educativos, nomeadamente através da
ferramenta Canva. Esta etapa permitiu estimular a minha criatividade, procurando
conceber um produto final atrativo, motivador e pedagogicamente relevante. A
elaboracdo dos desafios implicou um esforco constante de articulagdo com o dia a dia,
garantindo a contextualizacdo das tarefas em situacBes proximas da vida real.
Paralelamente, existiu a preocupacdo de consultar documentos orientadores, como as
Aprendizagens Essenciais e as provas do programa PISA, de modo a assegurar a
adequacdo dos desafios. Esta experiéncia mostrou ainda a relevancia de planear
cuidadosamente a intervencdo, mas, a0 mesmo tempo, a necessidade de manter uma
postura flexivel, responsiva e reflexiva, ajustando o plano ao perfil de cada aluno e as
circunstancias reais de sala de aula. Durante a intervencao, foi também prioritario recolher
0 méximo de informac&o, de modo a sustentar o estudo de forma rigorosa.

Em suma, esta investigacao permitiu reconhecer o valor da avaliacdo formativa e
compreender como esta pode ganhar expressao através de um jogo, proporcionando ao
professor uma leitura rica e continua do percurso de aprendizagem dos alunos. A
articulacdo entre teoria e pratica, mediada pela investigacdo, contribuiu de forma
significativa para a construcdo da minha identidade profissional docente, baseada em
principios de equidade e inovacao.
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Anexo A Questionario pré-jogo (modelo em branco)
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40) Desenha o teu jogo favorito. 0 que deve ter um jogo?

%———j [] Regras claras
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(o)
—%— ’:] Outra:
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D Aprender % DIrrlfodo .
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P Curioso =%
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0 que ja aprendeste com um jogo? o/

D Contar D Ler D Palavras novas D Esperc%‘a vez
E]Pensur mais répido D Pensar em estratégias D S% 6erder
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[Joutra:
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Gostas mais de jogar em casa Achas que um jogo pode O’p
ou na escola? Porqué? substituir um teste?
D Casa D Escola I:‘ Sim D Ndo
Poroye e — Porque
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Anexo B Tabuleiro do jogo
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Anexo C Exemplos dos cartdes do jogo

A Inés comprou um gelado de morango.
Descobre quanto custou o cone.

%+§*+§$+§>= I
o =0®

A Inés comprou um gelado de morango.
Descobre quanto custou o cone.

Prp+p+p=)o
$- - =000
?

Foste apanhado a roubar um
gelado! Devolve o valor ou o que
roubaste!

-50% num produto a
escolha

Move 1 cotonete pai2 cbteres
uma igualdade verdadcira
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Anexo D Protocolo do jogo (modelo em branco)
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Anexo E Exemplo de um autocolante de avaliagdo
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Anexo F Questionario pés-jogo (modelo em branco)

Avaliagd®”

de 698

D,
% Perguntas
K ')

Sim

Mais
ou

menos

Nao

sei

Comp‘r’%éo

te as
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.

Aprendeste @

mateméatica?

Respeitaste os teus
colegas?

Os desafios eram

faceis?

Precisaste de gjuda para

resolver os desafios?

Divertiste-te a jogar?

Gostavas de jogar outra

vez?
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