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Introdugdo

Nas ultimas décadas, a par com a evolucdo das tecnologias na sociedade, também a escola
tem desenvolvido no que diz respeito a utilizacdo e integracdo das Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo (TIC) na sala de aula atividades diversificadas para os alunos. Rocha (2015,
citado por Horténsio, 2020) refere que a “tecnologia é frequentemente reconhecida pelo seu
potencial para o ensino e aprendizagem da matematica”.

Horténsio (2020, p. 10) afirma ainda que apesar de ser uma area pouco explorada é
necessaria para “promover aprendizagens matematicas usando diversos artefactos,
nomeadamente os digitais”. Artefactos estes que utilizados nas praticas letivas levam os
alunos a desenvolver no¢cdes matematicas e a apoderarem-se de conceitos ja apreendidos
(Aires & Almeida, 2019; Clements & Samara, 2009; Lopes & Leivas, 2017; Santos & Sobrinho,
2016, citados por Rodrigues et al., 2020).

Cunha et al. (2017) acrescenta que, as salas de aula atuais ja estdo preparadas para o mundo
tecnoldgico e é dificil encontrar uma onde ndo existam computadores, projetores e quadros
interativos e que ndo estejam ligadas a internet.

Freitas e Meirinhos (2017) referem que a sociedade digital mudou verdadeiramente a
maneira das pessoas comunicarem, relacionarem, trabalharem, aprenderem e viverem.
Acrescentam ainda que o facto de vivermos numa época de excesso de informacdo, ha
necessidade de saber lidar com a mesma tanto enquanto emissores como enquanto
recetores.

Sendo o contacto da sociedade com as novas tecnologias um processo constante, “torna-se
pertinente incluir as TIC no processo de ensino, capacitando os alunos de uma certa literacia
tecnoldgica, formando ao mesmo tempo, cidaddos aptos para lidarem com estas
ferramentas que fazem parte do seu quotidiano” (Cunha et al., 2017, p.219).

No mundo tecnoldgico, existem varias aplicacdes/plataformas que ajudam os alunos a
melhorar o desempenho escolar da Matematica, contribuindo, assim, para o sucesso neste
dominio. A maioria das aplicacdes podem ser usadas por alunos, professores, pais e
encarregados de educacao. Estas plataformas sdo compostas por exercicios, jogos e desafios,
ajudando os alunos a melhorar o seu desempenho nas atividades.



A Plataforma HypatiaMat (PHM) foi criada para que os utilizadores melhorem o seu
desempenho escolar da Matematica do 1.2 ano até ao 9.2 ano e contribui para a promocao
do sucesso neste dominio. Esta pode ser usada por alunos, professores, pais e encarregados
de educacdo. Nesta plataforma existem diferentes recursos (exercicios, jogos e desafios)
para os diferentes conteldos da Matematica e os diferentes niveis de ensino. Os alunos nao
realizam os exercicios sozinhos sendo acompanhados por tutores virtuais. A PHM permite
aos professores a criacdo de turmas onde é possivel acompanhar o desempenho dos alunos
nas atividades, como referem os autores desta plataforma (Pinto et al., 2014).

No ciclo investigativo, o professor deve envolver os alunos e a si préprio nas suas
investigacGes (Martins et al., 2017, citado por Costa et al. 2020b). Deste modo, a presente
investigacdo respeitou as etapas do ciclo investigativo: definicdo da questdo-problema;
planificacdo da acdo; gestao de dados; analise dos dados e criacdo de hipdteses; conclusdes
(Caseiro, 2010, citado por Costa et al. 2020b).

Este estudo tem como objetivo colmatar algumas fragilidades encontradas na turma, deste
modo, articulou-se o tema adicdo de numeros naturais com o recurso PHM tendo como
objetivo a promoc¢do da compreensdo de alguns conceitos inerentes a adicdo, tais como:
numeros e operacdes e sentido do nimero. Para tal, considerou-se oportuno criar guides de
exploracdo que servissem de suporte aos alunos na realizacdo de tarefas na plataforma e
permitisse aos alunos expressar por escrito o seu raciocinio.

Fundamentacgdo e Contexto

Para Huang et al. (2019), aprender é um processo que relne experiéncias pessoais e
ambientais e influéncias para adquirir, enriquecer ou modificar os conhecimentos,
habilidades, valores, atitudes e comportamentos e visdes de mundo.

Atualmente, a sociedade vive perante “novos desafios, decorrentes de uma globalizacdo e
desenvolvimento tecnoldgico em aceleracdo, tendo a escola de preparar os alunos, que
serdo jovens e adultos em 2030, para empregos ainda nao criados, para tecnologias ainda
ndo inventadas, para a resolucdo de problemas que ainda se desconhecem” (Decreto-Lei n.2
55, 2018; Rafael & Justo, 2019; Miranda & Miranda, 2019, citados em Horténsio, 2020). Com
a mesma ideia, Souza et al. (2019, citados por Costa et al., 2020a) refere que as persistentes



modificacGes levaram a alteracdo das praticas educativas para acompanharem a educacao e
0s novos tempos, sendo a “escola um veiculo de mutacao”.

Huang et al. (2019) afirma que a tecnologia educacional muda e as mudangas acontecem
num ritmo acelerado. O desafio é fazer uso efetivo de novas tecnologias em diferentes
cenarios de aprendizagem no século XXI. As tecnologias mudaram e continuam a mudar a
educacdo.

Martins (2020, p.75) refere que o que influéncia a profissdo de professor é “o conhecimento
de novas formas de aprendizagem e a consciéncia sobre as potencialidades oferecidas pelo
uso da tecnologia” e o modo como o professor usa os artefactos caracterizam o modo como
o aluno aprende.

Este estudo foi desenvolvido em contexto formal, com 22 alunos do 2.2 ano de escolaridade
de uma escola publica do distrito de Coimbra. O tema adicao de nimeros naturais foi um dos
temas onde a turma manifestou ter fragilidades pelo que se considerou necessario melhorar
o desempenho dos alunos.

a. Numeros e Operacles

No Programa de Matematica para o Ensino Basico, o principal propdsito de ensino no tema
Numeros e Operacgbes é “que os alunos adquiram durante estes anos fluéncia de célculo e
destreza na aplicacdo dos quatro algoritmos” (Ministério da Educacdo [MEC], 2013, p.6) e
“uma solida proficiéncia no célculo mental” (MEC, 2013, p.6).

De acordo com NCTM (2007, p.34), a categoria NUmeros e OperacOes “descreve uma
compreensdo fundamental e profunda de contagens, nimeros e aritméticas, bem como as
respetivas competéncias, e ainda uma compreensao dos sistemas numéricos e das suas
estruturas”. Refere ainda que com a resolucdo de problemas, os alunos exploram e
consolidam a compreensdao do nimero. Os alunos devem conseguir explicar o método que
usam para realizar uma adicdo, compreender outros métodos, perceber os métodos eficazes,
precisos e capazes de serem aplicados em qualquer contexto.

Durante a educacdo pré-escolar, a crianca continua a desenvolver as suas capacidades inatas
através de experiéncias de contagem e de situacdes do quotidiano. Deste modo, quando
chega ao 1.2 CEB a crianca consegue adquirir novos conhecimentos matematicos, sendo
fulcral que o professor considere o que o aluno ja adquiriu (Fernandes, 2016).



Os alunos devem desenvolver competéncias matematicas no dominio dos Numeros e
OperacBes no ensino basico, Abrantes et al. (1999) referem por exemplo, a compreensao
concetual das operacdes; a resolucao de problemas onde se decide que tipo de respostas e
de instrumentos de calculo é adequado, que estratégia se deve aplicar e a plausibilidade do
resultado face ao problema; e o reconhecimento de que sao possiveis multiplas estratégias
para um determinado problema.

Os principais obstaculos sentidos na darea da matematica no 1.2 CEB sdo “as dificuldades
relacionadas com o sentido de nimero, a auséncia da compreensao dos significados das
operacdes e o reduzido desenvolvimento do céalculo mental” (Dias, Santiago, & Martins,
2017, Pires, Colaco, Horta, & Ribeiro, 2013, citados por Rodrigues et al., 2020).

Para muitos autores, definir sentido de nimero é dificil e complexo. Como Cebola (2002,
p.226) afirma, “o sentido de numero é algo impreciso, pessoal e personalizado, que esta
relacionado com as ideias que cada um foi estabelecendo sobre os nimeros e as operacdes
e que nem sempre é facil de descrever”.

Deste modo, Castro e Rodrigues (2008, p.11, citado por Rodrigues et al., 2020) definem
sentido de nimero como a “compreensado global e flexivel dos nimeros e das operacdes”
criando relagdes entre estes quer em contextos escolares quer ao longo da vida.

Para Markovits e Sowder (1994), o professor deve dar especial incentivo para que os alunos
expliguem as suas estratégias, colocando questdes e usando estratégias adquiridas com
outros colegas. Continuando no professor, Yang e HSU (2009) destacam alguns papéis do
professor, como compreender os alunos, colocando questdes adequadas, ouvindo as suas
explicacbes e fornecendo pistas que estimulem a sua compreensdo dos numeros e
operacoes.

Rodrigues (2017) afirmam que os primeiros niveis de escolaridade sdo igualados a uma base
para a aquisicdo de conhecimentos matematicos, neste sentido os alunos devem
desenvolver um conjunto de capacidades como localizar os dados relevantes, estimar a
razoabilidade dos resultados e refletir sobre eles para conseguirem perceber qual é a
operacdo que tém de usar para resolver a tarefa.

Durante o 1.2 CEB, os alunos deparam-se com “uma variedade de significados da adi¢cdo de
numeros inteiros” (NCTM, 2007, p. 36). Os mesmos autores afirmam que os alunos devem
saber que a mesma operacdo € passivel de aplicacdo em situacGes diferentes, saber
relacionar as operacdes entre si e ter a nogdo de que tipo de resultado querem obter.



Nos primeiros anos de escolaridade é fulcral adquirir conhecimentos matematicos, ganhando
principal importancia o sentido de nimero e de operacdo, tal como refere Rodrigues (2017).
Deste modo, o ensino deve “centrar-se nas estratégias de calculo com nimeros inteiros, para
que os alunos desenvolvam flexibilidade e destreza do célculo” (NCTM, 2007, p. 37).

No final do 2.2 ano, as criangas devem “conhecer combinac¢des elementares da adicdo e da
subtracdo, adicionar numeros de dois algarismos com seguranga e possuir métodos para
subtrair nimeros de dois algarismos” (NCTM, 2007, p.37).

b. Tecnologia na aula de Matematica

As tecnologias surgiram na nossa sociedade com o intuito de inovar o modo como se
aprende, para tal, estas tém de ser introduzidas e interligadas no curriculo, de modo a que
haja uma melhor aprendizagem, esta ideia é sustentada por Martins (2020).

Segundo Nunes e Bessa (2018), a tecnologia tem um papel fundamental na matematica, pois
promove importantes transformacdes no processo de ensino e aprendizagem, levando os
alunos a serem auténomos intelectualmente, o que os permite aprender toda a sua vida.
Martins (2020, p.76) considera que a relacdo existente entre o conhecimento matematico e
o modo como um artefacto é usado pelos alunos nas tarefas pode ser vista segundo: “a ideia
de que os alunos ao usarem o artefacto para realizarem a tarefa constroem significados
pessoais” e “a perspetiva de expert (Bartolini Bussi & Mariotti, 2008), neste caso o professor,
gue reconhece conhecimento matematico no uso do artefacto pelos alunos”.

Para Moran (2015), a tecnologia influencia a educacdo, mas permanece presa nas escolas,
nas salas de aulas e nos calendarios escolares. A tecnologia possibilita o aparecimento de
novas metodologias, no entanto acabam por ser incluidos na rotina escolar “promovendo a
continuidade de uma educacdo na qual o docente é o “protagonista” de um processo de
aprendizagem que ndo € seu, e sim dos alunos” (Nunes, & Bessa, 2018).

Um problema que existe atualmente é que os alunos estdo preparados para a tecnologia,
mas os professores ndo (Moran, 2015; Nunes, & Bessa, 2018). Os professores sentem que
ndo conseguem acompanhar as tecnologias e tém medo de mostrar as suas fragilidades
perante o aluno. No entanto, percebem que precisam de mudar e nem sempre sabem como
fazé-lo em seguranca. Atualmente, as escolas estdo equipadas com computadores, internet
e projetos, mas os professores nem sempre sabem usa-los cumprindo o efeito para que estes
foram utilizados.

Martins (2020, p.75) afirma que “num ambiente cada vez mais permeado por tecnologia é
urgente refletir sobre quais os artefactos tecnolégicos que evidenciam um maior potencial



para a aprendizagem da matematica e quais as metodologias que melhor se adequam a esse
proposito”.

Um manipulativo virtual deve permitir aos utilizadores a interacdo com um objeto dinamico
para que criem oportunidades de construir conhecimento matematico, tal como referem
Moyer-Packenham e Bolyard (2016). Os mesmos autores acrescentam que um manipulativo
virtual é interativo, uma representacdao dinamica de um objeto matematico, incluindo todos
0S recursos programaveis que permitem que seja manipulado, que cria oportunidades de
construcdo de conhecimento matematico.

De acordo com Clements e Sarama (2009), os alunos que usam manipulativos nas suas aulas
de matematica, normalmente tém melhor aproveitamento daqueles que ndo usam, porém
os manipulativos por si s6 ndo garantem uma aprendizagem significativa. Para estes autores,
0s bons manipulativos sdo aqueles que ddo aos alunos materiais para construir, reforcar e
conectar varias representacdes de ideias matematicas.

Drijvers et al. (2010, citado em Martins, 2020, p.80) denomina orquestracdo instrumental
como a acdo que o professor tem “no processo de mediacdo do artefacto para a producdo
de conhecimento pelo aluno” tanto ao nivel sistematico como ao nivel intencional.
Segundo Pinto (2014, p.26), “a tecnologia comecou a ser encarada como um parceiro com
enormes potencialidades no ensino e na aprendizagem da Matematica”.

O professor tem um papel bastante importante, tendo de conhecer novas formas de
aprendizagem e saber quais as potencialidades que as tecnologias tém para usar em sala de
aula. Relativamente as tecnologias ou “artefactos tecnolégicos”, como refere Martins (2020,
p.78), o professor pode “optar pelas ferramentas que apresentam maiores contributos para
a aprendizagem matematica dos alunos” e “refletir sobre as abordagens didaticas que
permitam que o conhecimento matematico proporcionado pelo uso do artefacto esteja ao
alcance dos seus alunos”.

Descrigdao da Pratica Educativa e sua implementagao

A experiéncia de ensino foi realizada numa turma do 2.2 ano do 1.2 CEB, com 22 alunos, de
idades compreendidas entre os 6 e 0os 7 anos. Era uma turma heterogénea e a maioria dos
alunos apresentava um nivel de compreensdo bom, percebendo rapidamente os conteldos
lecionados, havendo apenas dois alunos que apresentavam maiores dificuldades na disciplina



de Matematica. As familias dos alunos pertenciam a uma classe média, tendo possibilidade
de proporcionar um bom acompanhamento do estudo em casa e mostrando-se interessados
no acompanhamento do percurso educativo dos seus educandos. No que concerne ao
comportamento, a turma tinha um nivel satisfatorio, mas com algumas oscilagdes ao longo
do dia. Em sala de aula, os alunos trabalhavam frequentemente em grupos, havendo
cooperacdo e partilha de ideias na discussao em grupo.

O estudo teve como principal objetivo colmatar algumas dificuldades identificadas nos
alunos nomeadamente no que diz respeito a adicdo de nimeros naturais. Assim, com base
em guides de exploracdo, foram desenvolvidas quatro sessdes. Para a fase de intervencao foi
necessario criar grupos de dois e trés elementos. A constituicdo dos mesmos teve em
consideracdo, além dos niveis de discrepancia étima estabelecidos depois da realizacdo da
fase inicial do estudo e de acordo com a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Vygotsky,
1978), o conhecimento da turma e as relagdes entre pares. Assim, foram criados oito grupos
de dois elementos e dois grupos de trés elementos para a realizacdo da fase de intervencado
deste estudo. A recolha de dados foi feita através de observacdo participante, notas de
campo, registos audio, analise documental das producdes escritas dos alunos e dos dados
recolhidos usando screen recordings captadas com o software Kazam, procurando desta
forma garantir a triangulacdo de dados (BERG, 2004; Cohen, Manion, & Morrison, 2007;
Walliman, 2001).

Durante cada uma das sessdes, os alunos dialogavam, partilhavam ideias e cooperavam entre
os elementos de cada grupo, tendo que decidir conjuntamente a op¢do que consideravam
mais acertiva. A primeira sessdo iniciou-se com a divisdo da turma em grupos e com a
explicacdo da tarefa que iam realizar. Em todas as sessdes, 0s alunos, tendo como suporte
os guides de exploracdo, realizavam um conjunto de tarefas da PHM, os guides indicavam
ainda em que tarefas teriam de complementar o que faziam no computador, com explicacao
do procedimento/raciocinio na folha do guido. Estas explanagdes seriam utilizadas na analise
juntamente com os restantes dados recolhidos ja acima referidos.

No estudo aqui apresentado os alunos foram monitorizados em duas fases: antes e apds as
sess®es com a PHM. Durante as sessées, também foram feitas notas de campo, registando
as questdes colocadas pelos alunos e procedeu-se a gravacao do que era feito no
computador, para depois efetuar a andlise, em conjunto com os respetivos guides. Com base
nas dificuldades identificadas foram planificadas seis sessdes, uma fase inicial, uma fase final
e quatro de trabalho na PHM, com suporte nos guides. Na primeira fase, os alunos



comprovaram as dificuldades encontradas apenas na visualizacdo da turma. Inicialmente, nas
sessOes de trabalho com os guides da PHM, os alunos manifestaram algumas dificuldades,
tinham interagido pouco com a plataforma, ndo tendo compreendido que teriam de
trabalhar com o colega do grupo e tendo dificuldade em explicar as questBes propostas nos
guiGes. Dificuldades que, entretanto, foram ultrapassadas.

Cada guido foi pensado com um determinado fio condutor, tendo sido explicado aos alunos
o que tinham de realizar. Os alunos tinham a possibilidade de explicar o seu raciocinio no
guido e so depois podiam prosseguir com as restantes tarefas sugeridas. Ndo tinham de
explicar o seu raciocinio em todos os exercicios, apenas alguns, previamente selecionados.
De seguida, sdo apresentados alguns resultados da implementacdo do guido da sessdon.2 1
e da sessdo n.2 4, estabelecendo-se uma comparacgdo entre os dois.

Na figura 1 é apresentado um exemplo de guido para utilizacdo de uma plataforma, como
por exemplo a PHM, numa aula de matematica.

O guido 1, implementado na sessdo numero 1, tinha como objetivo identificar dificuldades
na compreensdo do sistema decimal para nimeros menores que 100 (valor de posicao,
dezenas e unidades), a sequéncia de tarefas partindo do concreto para o abstrato, ou seja,
da dezena inteira para a escrita do nimero com a consciéncia das ordens (dezenas e
unidades) e do valor posicional.

Guido dasessaon°1
Nome: Data: / /
Nome: Data: / /

2 - Explica como pensaste usando esquemas, desenhos ou palavras.

Aldescoberfaldos|numeros)
1 5 0

$ 1o 200 30 1 37 153 1 67 10 73 10 B8 iy 50100 95 B 166 00




6 - Explica como pensaste usando esquemas, desenhos ou palavras.

Ctuarrs soverta o bace « corgies s [ |
] oo

irmen

7 - Explica como p te usando esqu desenhos ou palavras.

Figura 1: Exemplos do Guido da sessdo n.2 1

No guido 2, executado na sessdo niumero 2, pretende referenciar dificuldades na extensdo
da posicdo a centena. Nos Ultimos guies, o 3 e 0 4, trabalhados nas sessées nimeros 3 e 4,
procura-se referenciar a compreensdo do conceito de centena como quantidade e do valor
de posicdo na escrita de nimeros e no desenvolvimento de estratégias de calculo com base
nas ordens.

Avaliagdo da implementagdo da pratica e principais resultados

De acordo com Santos (2019), quando o futuro professor reflete sobre a turma que
observou, o modo como o professor titular reage a determinadas situacbes e quais as
estratégias que usa, o professor estagiario comeca a planificar as suas intervencdes para os
seus alunos. Silva (2018) referem que, nesta altura, existe uma grande colaboracdo entre os
profissionais experientes e o aspirante a professor, para que este Ultimo consiga progredir
nas suas aulas, o supervisor e o orientador cooperante devem reconhecer e analisar as
percecdes e dificuldades do futuro professor. Deste modo, ajudam o professor estagiario nas
suas dificuldades, permitindo que este tenha uma atitude reflexiva da sua pratica.



DAS POLITICAS AS PRATICAS SUPERVISIONADA

No que diz respeito a reflexdo, alguns autores (Alarcdo, 2004; Jorro, 2005; Kansanen, 2014;
Sa-Chaves, 2002; Schon, 1987; Vieira, 1993; Zeichner, 1993) consideram que este ponto é
um instrumento formativo muito importante, sendo a Unica que responde aos desafios atuais
das escolas, dos contextos e dos publicos escolares. E importante refletir sobre “o que se
observa, o que se planifica e o que se pratica, para que a aula seguinte decorra de melhor
forma e com um menor nimero de imprevistos que a anterior” (Santos, 2019, p.5). A atitude
reflexiva em futuros professores é valorizada, pois: “motiva para “uma maior exigéncia”;
prepara para a crescente complexidade da acdo docente; promove autoconhecimento e
autonomia, para que o professor estagiario seja capaz de trabalhar sobre si proprio;
proporciona “maior seguranca na acdo de ensinar”; confere maior interesse e capacidade de
inovar” (Alarcdo, & Rolddo, 2008, p. 30; Perrenoud, 2002, p.48, citado em Marques, 2018,
p.4).

Nas tabelas seguintes serdo apresentadas algumas producdes dos alunos relativamente a
dois guibes, o guido 1 (Tabela I) e o guido 4 (Tabela Il), com respetivos comentarios. Nos
guiGes pretendia-se observar o modo como os alunos raciocinavam e como explicavam o
mesmo, vendo o modo de aprendizagem dos alunos ao longo do estudo.

Tabela I: Produgdes dos alunos no guido 1

Grupos Producdes dos alunos no guido 1 Comentarios
Grupo Os alunos explicam por
1 palavras o seu raciocinio.
Os alunos realizam
Grupo ) o
) sucessivas adi¢Bes para
chegar ao resultado final.
Os alunos apenas
Grupo apresentam o resultado
3 final, ndo explicando como
pensam.




Tabela Il: Produgbes dos alunos no guiéio 4

Grupos Producdes dos alunos no guido 4 Comentarios
Os alunos
Grupo | Voo o] Sl a0
) (7Clx Aol d G Z Q2 (yngip Herr explicam o
seu
raciocinio.
- Os alunos
e {}’/o % VOo0% 200 realizam
2p 6 t+ D30 FoO+-O =320 adicBes para
O+ro-0 of chegar ao
resultado.
Os alunos
o realizam
3p 369 +340 = 28 adi¢Bes para
chegar ao
resultado.

Observando as producdes dos alunos, identificam-se diferencas de raciocinio do primeiro
guido para o Ultimo guido. No primeiro guido, os alunos ou ndo explicavam como tinham
resolvido a tarefa ou respondiam apenas dizendo o que surgia no computador. Pelo
contrario, no Ultimo guido, os alunos tentavam explicar o seu pensamento mais
pormenorizadamente e mais explicitamente.

Ao longo do estudo, foi possivel identificar algumas modificacdes nos alunos tanto a nivel de
raciocinio como a nivel de comunicacdo entre pares. As produc¢des dos alunos mostram uma
melhor compreensdo dos conteldos trabalhados através da PHM.

Além de ser um trunfo para a aprendizagem dos alunos, é também uma ferramenta que
permite ao professor melhorar os seus métodos de ensino. A partir das gravacdes efetuadas
com o software Kazam, que permite gravar o que o aluno realiza no ecrd e o que discute com
o par, o professor também consegue entender se as atividades que propds sdo percetiveis
para os alunos, percebe que alteracdes tem de fazer nas suas aulas e no modo de ensino e
também permite uma produtiva discussdo com diferentes formas de pensamento, tal como
refere NCTM (2017).



Assim, consideramos uma mais-valia a integracdo, por parte dos professores, das tecnologias
na sua pratica educativa, com recurso a guides didaticos quer para as aulas em que se
utilizem plataformas quer para as aulas em geral. O facto de os alunos trabalharem
colaborativamente com alguma regularidade foi também benéfico tanto no que diz respeito
a partilha de opiniGes/discussdo como no que diz respeito a cooperacdo. A realizagdo regular
de atividades em grupo, foram benéficas para que os alunos desenvolverem outro tipo de
competéncias sociais, com os pares, em contexto de sala de aula.

Conclusdes e implicagtes

Apds a realizacdo deste estudo existem evidéncias para referir que a tecnologia,
nomeadamente as plataformas que permitem trabalhar conteldos matematicos (e.q.
applets) melhoram a aprendizagem da adicdo de nimeros naturais e do sentido de nimero
no desenvolvimento das criancas, sendo o recurso aos guides uma mais-valia na promocao
da comunicacdo matematica e raciocinio, como evidencia Horténsio (2020). Tal como
referem Verdasca et al. (2020), os alunos melhoram os resultados das suas aprendizagens
devido a poderem trabalhar os contetddos ao seu ritmo de desenvolvimento, ao diferente
nivel de complexidade das atividades, a apropriacdo de vocabulario matematico, ao feedback
e monitorizacdo dado pela plataforma, fornecendo um acompanhamento do
desenvolvimento das atividades e reorientacdo para novas aprendizagens, e a enorme
variedade de recursos fornecidos.

No nosso caso, além da plataforma, utilizdmos os guides desenvolvidos com o intuito de
trabalhar juntamente com a PHM. Num estudo realizado por Martins (2020) os estudantes
reconheceram que as applets podem ser usadas em conjunto com outros tipos de materiais.
O tipo de conhecimento que o professor tem na preparacdo e implementacao das tarefas vai
permitir que este incentive os alunos a centrarem-se no “processo” e ndo apenas na resposta
final, de forma a assumir a resolucao de problemas como um todo no qual a modelagdo é,
um ambiente de aprendizagem, tal como referem Pratas et al. (2016) e Marques et al. (2018).
Atualmente, os alunos sdo considerados nativos digitais (Prensky, 2006, citado por Pinto,
2014), pois usam constantemente computadores, telemodveis e tablets, algo que favorece a
implementacdo da tecnologia na aprendizagem da matematica (Horténsio, 2020). Deste
modo, os professores tém a funcdo de encontrar novas formas de ensinar estes alunos.



Concluindo, achamos que ainda existe um longo caminho a percorrer e que ainda existe
muito a fazer para mudar mentalidades e as praticas dos professores, como refere Costa et
al. (2020a).
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