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RESUMO

O presente relatdrio resulta de uma investigagdo desenvolvida no
ambito do Estagio IV do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e centra-se no uso de jogos educativos como estratégia de
aprendizagem da Matematica. A interveng¢do decorreu numa turma de 4.° ano
e envolveu a implementacdo do jogo “Mestre das Sequéncias”, orientado para
a exploragdo de padrdes, o desenvolvimento do raciocinio matematico e a

mobilizagdo de processos associados ao pensamento computacional.

A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, sustentada na
observagdo participante com diversos registos (notas de campo, produgdes
dos alunos, fotografias e dudio). Esta técnica de recolha dos dados permitiu
acompanhar as interacdes e estratégias emergentes dos alunos, procurando
responder a questdo: De que modo os jogos educativos podem constituir uma
estratégia promotora da aprendizagem da Matematica e do desenvolvimento

de competéncias transversais no 1.° ciclo do Ensino Bésico?

Os resultados revelam que o jogo favoreceu a identificacdo de
regularidades, a explicitacdo de raciocinios e a validagdo de regras,
promovendo aprendizagens matematicas significativas. Evidenciaram-se,
igualmente, processos de pensamento computacional, como decomposi¢io,
reconhecimento de padrdes e revisdo de procedimentos. A tarefa estimulou
ainda colaborac¢do, comunicacgdo e autorregulagdo, criando um ambiente de

aprendizagem mais inclusivo e motivador.

Conclui-se que os jogos educativos, quando integrados de forma
intencional e alinhados com as orienta¢des curriculares, constituem uma
abordagem com potencial para enriquecer as praticas de ensino da

Matematica.

Palavras-Chave: jogos educativos; Matematica; pensamento

computacional; aprendizagem ativa; 1.° ciclo.



ABSTRACT

This report results from an investigation carried out within the scope
of the Teaching Practice IV of the Master’s Degree in Preschool and Primary
Education and focuses on the use of educational games as a strategy for
learning Mathematics. The intervention took place in a 4th-grade classroom
and involved the implementation of the game “Master of Sequences”,
designed to support the exploration of patterns, the development of
mathematical reasoning, and the mobilisation of processes associated with

computational thinking.

The investigation followed a qualitative approach, grounded in
participant observation supported by multiple records (field notes, students’
work, photographs, and audio). This data collection technique made it
possible to closely follow students’ interactions and emerging strategies,
seeking to answer the research question: How can educational games

contribute to Mathematics learning in primary education?

The results indicate that the game supported the identification of
regularities, the articulation of reasoning, and the validation of rules,
promoting meaningful mathematical learning. Processes linked to
computational thinking—such as decomposition, pattern recognition, and
revision of procedures—also became evident. The task further stimulated
collaboration, communication, and self-regulation, fostering a more inclusive

and motivating learning environment.

It is concluded that educational games, when intentionally integrated
and aligned with curricular guidelines, constitute an approach with strong

potential to enrich Mathematics teaching practices.

Keywords:  educational games;  Mathematics  education;

computational thinking; active learning; primary education.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de projeto de investigagdo surgiu no ambito do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola
Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Setibal, e integra a unidade
curricular de Estagio IV. O estudo decorreu no quarto momento de estagio,

em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A escolha do tema nfo foi aleatdria, mas resultado de vivéncias e
reflexdes construidas ao longo do meu percurso académico. Enquanto aluna,
durante os doze anos de escolaridade obrigatdria, experienciei praticas de
ensino da Matematica frequentemente centradas na repeti¢do de exercicios e
na memorizacdo de procedimentos, em detrimento da compreensio
significativa dos conceitos. Mais tarde, j4 como estagidria, deparei-me com
cenarios semelhantes em sala de aula, onde predominava o recurso intensivo
ao manual escolar. Estas abordagens, muitas vezes a custa da motivagdo e do
envolvimento ativo dos alunos, acabavam por refor¢ar uma perce¢do da
Matematica como abstrata e pouco apelativa. Estas experiéncias, pessoais e
profissionais, reforcaram a convic¢do de que € urgente explorar metodologias
que aproximem a Matematica dos alunos e a tornem mais significativa,

dindmica e motivadora.

Foi desta consciencializagdo que emergiu a temdtica do presente
projeto: o jogo educativo como estratégia de ensino-aprendizagem em
Matematica. Pretendi investigar de que forma uma proposta ludica,
colaborativa e assente em materiais simples poderia aproximar os alunos de
conteudos curriculares, neste caso, sequéncias de crescimento e identificagdo
de regularidades, promovendo simultaneamente competéncias de raciocinio
e comunicacdo matemadtica. A opg¢do pelo jogo “Mestre das Sequéncias”,
concebido para mobilizar a andlise de padrdes, a explicitacdo de regras e o

trabalho cooperativo, decorre dessa intengdo.



Paralelamente, reconheci que a realidade escolar ainda revela uma
forte dependéncia de praticas tradicionais, o que refor¢a a pertinéncia de
testar metodologias ativas, coerentes com as Aprendizagens Essenciais e com
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, e que valorizem a
participagdo, a reflexdo e a experimentacdo. Ao desenhar uma tarefa
matematica com copos reutilizados, acessivel, sustentavel e replicavel,
procurei criar condi¢des para que os alunos vivenciassem de forma pratica
nogoes que, de outro modo, poderiam permanecer demasiado abstratas. Desta
forma, a aprendizagem tornou-se mais proxima da sua realidade, potenciando

a compreensdo e a motivagao.

E neste enquadramento que se desenvolve o presente estudo, centrado
na analise do contributo de um jogo educativo para a aprendizagem de
Matematica no 1.° ciclo, bem como para o desenvolvimento de competéncias
transversais num contexto colaborativo. A consciéncia da falta de inovacéo
em muitas praticas de ensino da Matematica, frequentemente centradas no
manual e em exercicios repetitivos, evidenciou a necessidade de procurar
alternativas metodoldgicas que devolvessem sentido e motivagdo a
aprendizagem. A literatura tem mostrado que os jogos educativos ocupam um
lugar ambivalente no discurso pedagogico: para alguns sdo vistos como uma
distracdo ou tarefa secundéria, enquanto para outros representam uma
estratégia com elevado potencial de promover aprendizagens significativas

(Canavarro, 2011; Ponte, 2002).

No caso especifico da Matematica, varios autores salientam que os
jogos permitem desenvolver competéncias essenciais, como o raciocinio
logico, a resolugdo de problemas e a autonomia, a0 mesmo tempo que
despertam curiosidade e prazer pela disciplina (Abrantes et al., 1999; Boavida
et al., 2018). Para além disso, jogos educativos podem assumir um papel

motivador e inclusivo, criando oportunidades para que todos os alunos,



mesmo aqueles habitualmente mais inseguros, participem ativamente e se

sintam valorizados.

Enquanto futura docente, e tendo em conta as experiéncias que
vivenciei tanto como aluna como em contexto de estagio, reconheco o valor
do jogo como uma ferramenta pedagdgica que pode ser integrada de forma
intencional e estruturada no ensino. Ao idealizar a minha pratica futura,
pretendo recorrer ao jogo ndo como um simples momento de recreagdo, mas
como um recurso didatico que consolida aprendizagens, estimula a
cooperagdo e potencia a reflexdo critica. Nesse sentido, a escolha do jogo
“Mestre das Sequéncias” procurou articular objetivos curriculares da
Matematica com dimensdes transversais do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017), como o pensamento critico,

a comunicacdo e a colaboragdo.

Na verdade, importa pensar o jogo como um aliado da pratica
educativa, uma vez que, se devidamente planificado, pode assumir diferentes
funcdes: apoiar a consolidagdo de conhecimentos, sistematizar conteudos,
promover a resolucdo de problemas, despertar a curiosidade e estimular a
criatividade. Tal como defendem Ponte (2002) e Canavarro (2011), a
utilizag¢@o de recursos lidicos e manipuldveis em Matematica permite que os
alunos fagam pontes entre o concreto e o abstrato, construindo aprendizagens
mais significativas. Assim sendo, apesar de reconhecer que a presencga dos
jogos educativos no ensino ainda carece de maior valorizagdo, vejo nesta
estratégia uma via essencial para inovar, diversificar e responder as

necessidades atuais dos alunos.

E também importante destacar que esta investigagio se inscreve num
quadro de metodologias ativas, alinhadas com as Aprendizagens Essenciais
de Matematica (Canavarro et al., 2021) e com o Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017), que sublinham a importancia

[9%)



de aprender pela agdo, pelo didlogo e pela experimentacdo. Ao propor uma
tarefa com materiais simples e reutilizaveis, como copos reciclados, procurei
também integrar uma dimensao de sustentabilidade e consciéncia ambiental,

cada vez mais valorizadas no curriculo.

Foi, portanto, da juncdo entre a necessidade de inovagdo metodologica
no ensino da Matemadtica e a inteng@o de aproximar os conteudos da realidade
e dos interesses dos alunos que surgiu o seguinte objetivo de
investigagdo: Compreender os contributos de um jogo educativo para a
aprendizagem da Matematica e para o desenvolvimento de competéncias
transversais em alunos do 1.° ciclo do Ensino Bésico. Deste objetivo, decorre
a questdo de investigacdo seguinte: De que modo os jogos educativos podem
constituir uma estratégia promotora da aprendizagem da Matemadtica e do

desenvolvimento de competéncias transversais no 1.° ciclo do Ensino Bésico?

Para o efeito, a intervengdo foi delineada em torno da implementagéo
da tarefa “Mestre das Sequéncias”, concebida para explorar sequéncias de
crescimento e regularidades matematicas, articulando-as com o trabalho
colaborativo, o pensamento computacional e a motivagdo intrinseca dos
alunos. Atendendo a natureza exploratoria do estudo e ao facto de a recolha
de dados se centrar numa tnica tarefa de sala de aula, optou-se por ndo definir
objetivos especificos adicionais. Assim, o objetivo geral e a questdo de
investiga¢do orientam de forma suficiente o percurso analitico, privilegiando
a compreensdo dos processos observados e das dinamicas desencadeadas pela

tarefa, em vez da avaliag@o de impactos ou da medig¢do de resultados.

Desta forma, torna-se pertinente apresentar a estrutura do presente
relatorio, organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo, intitulado
Fundamentagdo Teoérica, aprofunda as tematicas centrais do estudo,
clarificando conceitos e fundamentando a investigagdo com base em

contributos da literatura especializada. O segundo capitulo descreve a



natureza do estudo, os procedimentos metodologicos e os instrumentos de
recolha e andlise de dados utilizados. O terceiro capitulo situa o contexto de
intervengdo, apresentando a turma e descrevendo em detalhe a pratica
pedagogica implementada. O quarto capitulo, denominado Andlise e
Discussdo de Resultados, expde e analisa criticamente as evidéncias
recolhidas ao longo da intervengdo, relacionando-as com a questdo de
investigacdo e com a literatura de referéncia. Por fim, o quinto capitulo retine
as Consideragdes Finais, apresentando uma sintese global do estudo, a
resposta a questdo de partida, a reflex@o sobre as limitagdes e potencialidades
da intervencdo e o contributo do trabalho para a constru¢do do meu perfil

profissional enquanto futura docente.



FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 O ensino da Matematica no 1.° Ciclo: desafios e perspetivas atuais

O ensino da Matematica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal
tem vindo a ser alvo de crescente aten¢do, sobretudo no que respeita a
necessidade de promover aprendizagens mais significativas, ativas e
integradoras. Os documentos orientadores, como as Aprendizagens
Essenciais (Canavarro et al., 2021) e o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017), sublinham a importancia de
um ensino que va além da execugdo mecdnica de tarefas, valorizando
competéncias como o raciocinio, a resolucdo de problemas, a comunicagdo e

a criatividade.

Apesar destes avangos normativos, a literatura em didatica da
Matematica mostra que, em muitos contextos, prevalece ainda um modelo
tradicional de ensino, fortemente centrado no manual escolar e na repeti¢ao
de exercicios estandardizados (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999; Ponte,
2002). Estas praticas, ao privilegiarem a memorizagdo e a reproducdo de
procedimentos, tendem a limitar a compreensdo conceptual e a reduzir o
envolvimento dos alunos, refor¢ando a percecdo da Matematica como

abstrata e pouco apelativa.

Em contraste, varios autores defendem praticas que promovam o
carater exploratdrio e investigativo da disciplina, criando condi¢des para que
os alunos construam significados de forma ativa e partilhada. Canavarro
(2011) sublinha que o ensino da Matematica deve privilegiar experiéncias de
descoberta e generalizagdo, nas quais os alunos identifiquem padrdes,
formulem hipoéteses e justifiquem raciocinios. Do mesmo modo, Serrazina
(2014) enfatiza a importancia da pratica reflexiva, em que a experimentagao

e o didlogo sdo centrais para a constru¢do do conhecimento matematico.



Neste enquadramento, o desenvolvimento do pensamento algébrico
desde os primeiros anos assume particular relevancia. Abrantes, Serrazina e
Oliveira (1999) salientam que a introducdo precoce de ideias algébricas,
como o estudo de padrdes e regularidades, permite as criangas ir além do
calculo imediato, explorando estruturas matematicas e antecipando
resultados. Mestre e Oliveira (2012), ao estudarem discussoes coletivas no 4.°
ano, mostraram como a generalizagdo emerge de processos de comparagéo,
reformulagdo e negociagdo de significados entre os alunos, promovendo tanto

a compreensdo como a comunicagdo matematica.

A utilizagdo de materiais manipulaveis e de contextos ludicos tem
igualmente mostrado grande potencial. Estudos como os de Despluga (2018)
demonstram que, quando desafiados a construir e justificar regularidades com
recurso a objetos simples e acessiveis, os alunos desenvolvem competéncias
de abstrag@o a partir da experiéncia concreta. Assim, tarefas que transformam
o abstrato em tangivel potenciam aprendizagens mais profundas, enquanto

estimulam a motivagdo e a participagao.

Considerando o exposto, os desafios atuais do ensino da Matematica
passam por superar praticas ainda demasiado centradas no manual e avangar
para metodologias ativas, que valorizem o raciocinio, a criatividade e a
colaboragdo. Neste horizonte, os jogos educativos e as tarefas ladicas
baseadas em materiais simples e reutilizaveis assumem um papel estratégico,
ndo apenas para desenvolver competéncias matematicas fundamentais, mas
também para cultivar atitudes de curiosidade, resiliéncia e envolvimento ativo

perante a disciplina.
1.2 Jogos educativos no ensino da Matematica

A utilizagdo de jogos em contextos educativos tem vindo a ganhar

crescente relevancia na investigacdo em Didatica da Matematica, sobretudo
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no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Os jogos sdo entendidos ndo apenas como
momentos ludicos, mas como um tipo especifico de tarefa matematica (Ponte,
2005), capaz de envolver os alunos em tarefas exploratorias, promover o

desenvolvimento do raciocinio e favorecer a construgdo de significados.

Segundo Ponte (2005), aquilo que os alunos aprendem resulta da
tarefa que realizam e da reflex@o que dela decorre; por isso, os jogos, tal como
problemas, investigagdes ou tarefas de exploragdo, constituem oportunidades
ricas para mobilizar ideias matematicas e testar estratégias. Nesta linha,
Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) referem que os jogos fomentam a tarefa
exploratdria, permitindo que os alunos formulem hipdteses, testem solugdes

e reflitam sobre os resultados.

Esta perspetiva estd em consondncia com documentos orientadores
como o Perfil dos Alunos (Martins et al., 2017), que valorizam a

aprendizagem ativa, a criatividade e o pensamento critico.

No que concerne as potencialidades dos jogos, a investigacdo tem
mostrado o seu impacto positivo no envolvimento e motivagdo dos alunos.
Boavida et al. (2018) sublinham que, quando a aprendizagem matematica é
enquadrada em contextos ludicos, os alunos demonstram maior empenho e

persisténcia na resolucéo de tarefas.

Potencialidades dos jogos na aprendizagem da Matemadtica

Um dos contributos mais consensuais da investigag¢do prende-se com
os efeitos favoraveis dos jogos no envolvimento e motivagdo dos alunos.
Boavida et al. (2018) destacam que, quando a aprendizagem matematica ¢
enquadrada em contextos ludicos, os alunos demonstram maior
disponibilidade para enfrentar desafios e persistem mais perante dificuldades.

Os jogos proporcionam ainda oportunidades para desenvolver raciocinio



logico e competéncias de resolucdo de problemas, permitindo mobilizar
conhecimentos prévios, identificar padrées e formular generalizagdes

(Canavarro, 2011).

Outro aspeto central € a dimensao colaborativa e inclusiva. Ao serem
implementados em grupo, os jogos criam espacos de interacdo onde emergem
discussdes, justificagdes e partilha de raciocinios. Ponte (2005) sublinha que
a comunicagdo matematica entre pares favorece a explicitagdo de ideias e a
negociacdo de significados, processos cruciais para a construcdo coletiva de

conhecimento.

Os jogos também assumem relevancia na transi¢do entre o concreto e
o abstrato. A manipulacdo de objetos, fichas, blocos ou materiais reutilizdveis
permite visualizar regularidades e explorar estruturas matematicas de forma
tangivel (Despluga, 2018). Este processo conduz gradualmente a
formalizag¢do simbolica, tornando mais acessiveis conceitos que poderiam

parecer demasiado abstratos.

Tensoes e controvérsias

Apesar das potencialidades, a integracdo dos jogos no ensino da
Matematica ndo esta isenta de tensdes. Como refere Ponte (2002), muitos
docentes ainda os encaram como tarefas acessorias ou até distrativas,
receando que retirem tempo as aprendizagens curriculares. Esta visdo
contrasta com perspetivas que defendem o jogo enquanto ferramenta

pedagdgica estruturada, com objetivos claros de aprendizagem.

Henriques (2006) acrescenta que parte da resisténcia resulta do receio
de perder o controlo sobre o ritmo da aula ou da dificuldade em avaliar
aprendizagens realizadas em contextos menos formais. Contudo,
investigagdes recentes demonstram que, quando devidamente planificados e

alinhados com objetivos curriculares, os jogos ndo s6 nio desviam o foco,
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como amplificam a compreensdo e a motivacdo dos alunos (Boavida et al.,

2018; Branco, Colag¢o & Serrazina, 2021).
Contributos de investigacdes recentes

Estudos apresentados em encontros de investigacdo em Educacio
Matematica em Portugal (e. g. Branco et al., 2021; Neto et al., 2023) reforcam
o potencial dos jogos como mediadores de aprendizagens no 1.° ciclo, em
areas como o pensamento algébrico, o raciocinio proporcional e a resolugdo
de problemas. Estas investiga¢des evidenciam que o jogo, enquanto forma de
tarefa matematica, cria oportunidades para que os alunos mobilizem
raciocinios, comuniquem ideias e construam generalizagdes a partir de
contextos significativos, aproximando o fazer Matematica da compreensdo
dos conceitos. Tal como destacam Branco et al. (2021), a exploragdo de
tarefas abertas e ludicas permite desenvolver capacidades transversais e
promover uma visao integrada da disciplina, em que o erro ¢ entendido como
parte do processo de aprendizagem. Neste sentido, Mestre e Oliveira (2012)
mostraram que tarefas de exploracdo de padrdes, muitas vezes enquadradas
em jogos, favorecem generalizacdes e discussdes coletivas que enriquecem a

compreensdo dos alunos.

Também Despluga (2018) destaca que o uso de materiais
manipulaveis em jogos, como fichas ou copos organizados em sequéncias,
potencia aprendizagens mais duradouras, permitindo construir conhecimento
a partir da experimentacdo e da observacdo de padrdes. Nesta linha, o jogo
pode ser entendido como uma forma de tarefa exploratéria que alia o
raciocinio ao concreto, proporcionando experiéncias de aprendizagem ativas
e significativas. Barcelos (2014) acrescenta que, quando associados a tarefas
computacionais ou de construgdo de regras, os jogos fomentam competéncias

como o pensamento critico, a resiliéncia e a capacidade de formular
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generalizagdes, caracteristicas essenciais a aprendizagem matematica

contemporanea.

Mais recentemente, investigagdes nacionais evidenciaram que a
introdugdo de jogos educativos no curriculo ndo s6 apoia a aquisicdo de
conteudos matematicos especificos, como promove competéncias essenciais
do século XXI, como criatividade, colaboragéo e resolu¢do de problemas em

contextos complexos (Pereira & Almeida, 2018; TREB, 2023).

A luz da literatura especializada, os jogos educativos destacam-se
como estratégias ativas e poderosas de ensino-aprendizagem em Matematica.
A sua eficacia depende, contudo, de uma planificagdo intencional e de uma
integracdo clara nos objetivos curriculares. Quando concebidos de forma
estruturada, os jogos transformam conteudos abstratos em experi€ncias
acessiveis e significativas, potenciando aprendizagens matematicas

profundas e duradouras.

1.3 O pensamento computacional no ensino da Matematica

O conceito de pensamento computacional tem vindo a assumir uma
importancia crescente na educagao, sendo atualmente reconhecido como uma
competéncia-chave para o século XXI. Wing (2006) definiu-o como a
capacidade de formular problemas e solu¢des de forma que possam ser
executados por um agente computacional, humano ou méaquina, mobilizando
processos como a decomposic¢do de problemas, a identificacdo de padrdes, a

abstragdo e a criacdo de algoritmos.

No ensino da Matematica, estas dimensdes encontram eco direto, uma
vez que os alunos sdo frequentemente desafiados a identificar regularidades,
a generalizar estruturas e a criar sequéncias de procedimentos. Como
sublinham Grover e Pea (2018), o pensamento computacional ndo deve ser

reduzido & programag¢éo em si, mas entendido como um modo de pensar que
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se aproxima do raciocinio matematico e que favorece a resolucéo criativa e

critica de problemas.

Em Portugal, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(Martins et al., 2017) identifica como competéncias essenciais a resolugdo de
problemas, a criatividade, o pensamento critico e a autonomia, dimensdes que
se articulam com o pensamento computacional, entendido como uma forma
de raciocinio que combina logica, imaginagao e sistematizagdo (Wing, 2006;

Grover & Pea, 2013).

As Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021)
reforcam esta perspetiva ao reconhecerem o pensamento computacional
como uma das capacidades matematicas transversais, destacando a
importancia da abstra¢do, da decomposicio e do reconhecimento de padrdes
como praticas centrais da atividade matematica. Esta atualizag¢@o representa
um avango significativo no curriculo portugués, pois € a primeira vez que o
pensamento computacional ¢ formalmente integrado como capacidade
transversal, aproximando a Matematica de contextos tecnologicos e de

resolugdo de problemas complexos (Torres et al., 2023).

Tal como salientam Torres e Figueiredo (2021), a integracdo do
pensamento computacional no curriculo portugués resulta de um percurso
consolidado que associa a programagéo e a robotica ao desenvolvimento do
raciocinio matematico desde os primeiros anos de escolaridade. Estes autores
sublinham a estreita relacdo entre o pensamento computacional e a
Matematica, reconhecendo o seu potencial para promover praticas de
resolucdo de problemas e de modelagdo através de ambientes interativos e

ladicos.

Neste enquadramento, a exploragdo de tarefas baseadas em padrdes,
regras e sequéncias, como as propostas no jogo “Mestre das Sequéncias”,

constitui uma via concreta para mobilizar o pensamento computacional,
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promovendo aprendizagens ativas, integradoras e alinhadas com o curriculo

em vigor.

Segundo Bento et al. (2017), o pensamento computacional deve ser
perspetivado como uma forma de organizar o raciocinio e a a¢do, transversal
as varias areas curriculares, que pode ser trabalhada desde cedo através de
tarefas manipulativas e ludicas. Também Gomes e Lopes (2020) evidenciam
que a introducdo desta capacidade no 1.° ciclo ndo exige necessariamente o
recurso a dispositivos digitais: atividades com materiais concretos,
sequéncias de agdes ou jogos estruturados permitem aproximar os alunos da
logica computacional, potenciando aprendizagens mais ativas e

significativas.

A investiga¢do em didatica da Matematica tem vindo a reforcar este
entendimento. Tal como sintetizado por Lira (2024), diversos autores
convergem na ideia de que a exploragéo de regularidades, regras e sequéncias
mobiliza processos que sdo simultaneamente caracteristicos do raciocinio
matematico e do pensamento computacional, como a decomposi¢do, o
reconhecimento de padrdes, a abstragdo e a formulag@o de algoritmos. Esta
convergéncia tedrica evidencia que tarefas matematicas centradas em padrdes
constituem um terreno fértil para o desenvolvimento articulado destas duas

formas de raciocinio.

Mais recentemente, trabalhos apresentados em encontros de
investigacdo em Educac¢do Matematica (e. g. Branco et al., 2021; Neto et al.,
2023) aprofundam esta perspetiva ao evidenciar, a partir de praticas reais de
sala de aula, que tarefas que envolvem sequéncias, instrugdes e simulacéo de
acdes favorecem processos de pensamento sistemdticos e interativos
caracteristicos do pensamento computacional. Estes estudos mostram que a
natureza sequencial destas tarefas facilita a explicitacdo de raciocinios, a

revisdo de estratégias e a construgdo de regras, contribuindo para reforgar a



articulag@o entre modos de pensar computacionais e praticas matematicas em

contextos de aprendizagem ativa.

Particularmente relevantes sdo os estudos que relacionam pensamento
computacional e Matematica no contexto do 1.° ciclo. Oliveira e Mestre
(2012) salientam que tarefas de decomposi¢do e programagio unplugged’
permitem aos alunos compreender regularidades matematicas e,
simultaneamente, desenvolver competéncias de precisdo e resiliéncia. Do
mesmo modo, Relvas e Ribeiro (2020) apontam que o uso de jogos
estruturados em sala de aula contribui para criar ambientes onde os alunos
podem experimentar, errar e reajustar estratégias, numa légica de

aprendizagem iterativa muito proxima da metodologia computacional.

Assim, o pensamento computacional deve ser entendido como
um aliado do ensino da Matematica, ao oferecer oportunidades para
transformar ideias abstratas em procedimentos concretos, construir e testar
estratégias e aprender com o erro. A sua introducdo precoce, em contextos
ludicos e colaborativos, permite formar alunos mais criativos, criticos e
capazes de pensar de forma estruturada, respondendo aos desafios da

sociedade contemporanea e as exigéncias futuras da educagdo matematica.

1.4 Materiais manipulaveis e contextos ludicos no ensino da

Matematica

A literatura em Didética da Matematica tem salientado de forma
consistente que o recurso a materiais manipuldveis e a contextos de

aprendizagem com uma dimenséo ludica desempenha um papel central nos

! Atividades unplugged (ou desplugadas) referem-se a propostas de pensamento
computacional realizadas sem recurso a computadores ou dispositivos digitais, utilizando
materiais manipulaveis, movimento ou resolugo de problemas em contextos analdgicos
(Wing,2006).
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primeiros anos de escolaridade. Diversos autores evidenciam que a
aprendizagem matematica se apoia numa passagem progressiva do concreto
para o abstrato, sustentada pela agdo, pela representacdo e pela reflexdo
(Piaget, 2006; Reys, citado por Caldeira, 2009). Nesta perspetiva, os materiais
ndo sdo meros adere¢os motivacionais: constituem instrumentos
epistemologicos que permitem as criancas agir sobre ideias, explora-las

fisicamente e, gradualmente, interioriza-las.

Segundo Caldeira (2009), os materiais manipuldveis tornam explicitas
estruturas matematicas que, de outro modo, permaneceriam abstratas para
muitas criangas, funcionando como mediadores entre a agdo e o pensamento.
Esta autora, apoiando-se em Reys, sublinha que a aprendizagem matematica
se constrdi em seis principios essenciais: baseia-se na experiéncia, tem raizes
sensoriais, desenvolve-se por estadios, aumenta com a motivagao, evolui do
concreto para o abstrato e requer participagdo ativa do aluno. E nesse quadro
que materiais simples, cubos, blocos, cartdes ou copos reutilizados, como € o
caso deste estudo, assumem uma fung¢@o estruturante na formagao de imagens
mentais estaveis e na constru¢do de significados matematicos (Caldeira,

2009; Ponte & Serrazina, 2000).

A importancia das multiplas representacdes, ativas, iconicas e simbdlicas,
encontra forte respaldo na literatura internacional e nacional. Bruner (1966)
defende a articulagdo entre estes modos de representagdo como suporte do
raciocinio e da generalizagdo. No contexto portugués, Ponte e Serrazina
(2000) reforcam que a alternancia entre manipulacdo, registos graficos e
linguagem simbolica favorece a comunica¢do matematica e a compreensao
profunda dos conceitos. Também Nacarato (2005) e Passos (2006) assinalam
que os materiais manipuldveis constituem uma primeira forma de

representacdo, que deve ser posteriormente integrada em discussdes,
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explicitagdes verbais e formalizagdes adequadas ao nivel de desenvolvimento

dos alunos.

Importa salientar que o potencial pedagogico dos manipuldveis ndo
reside no objeto em si, mas na qualidade das tarefas e da media¢do do
professor (Caldeira, 2009; Ponte & Serrazina, 2000). Estudos sobre o
desenho e adaptacdo de tarefas mostram que a sele¢éo criteriosa dos objetivos
matematicos, a sequéncia de questdes e a promocdo da circulagdo entre
representacdes sdo determinantes para que a agdo concreta evolua para
compreensdo e, mais tarde, generaliza¢do (Matos & Serrazina, 1996, citados
por Nacarato, 2005). Tal como ilustram estes autores, o manipulavel funciona
como um “andaime”: apoia a constru¢do conceptual, mas sé cumpre essa
funcdo quando a exploragdo ¢ ativa, intencional e articulada com momentos

de reflexdo.

Exemplos amplamente documentados, como a construcdo de
“escadas” com cubos para investigar regularidades ou a utilizagdo de
materiais estruturados em tarefas de reconhecimento de padrdes, mostram
que o trabalho com manipuléveis convoca simultaneamente raciocinio logico,
comunicagdo matemdtica e formas elementares de pensamento
computacional (como a identificacdo de padrdes, a algoritmia e a depuracéo)
(Caldeira, 2009; Ponte & Serrazina, 2000). Estes processos sdo coerentes com
as Aprendizagens Essenciais (Canavarro et al., 2021) e com o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017), que
valorizam a resolucdo de problemas, o raciocinio, as representacdes e a

experimentacao.

A dimensdo ladica, frequentemente associada a jogos ou desafios
manipulaveis, ndo se reduz a entretenimento. Como mostram Novello et al.
(2009) e estudos recentes sobre robotica educativa basica, o carater ludico

atua como motor de envolvimento e persisténcia, promovendo tentativas
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informadas, revisdo de estratégias e co-constru¢do de critérios de sucesso,
sem prejuizo do rigor conceptual. Ambientes praticos e motivadores revelam-
se particularmente eficazes para elevar a qualidade da argumentacdo, da
experimentacdo e da reflex@o dos alunos, desde que sustentados por uma

planificagfo intencional (Simone de Souza, 2011).

Perspetivas exploratérias no ensino da Matematica, amplamente
discutidas por Ponte e Serrazina (2000) e corroboradas por investigagdes
sobre generalizacdo em turmas do 1.° ciclo, mostram que a identificagdo de
padrdes, a formulacdo de regras e a sua justificagdo coletiva emergem com
maior profundidade quando ancoradas em produgdes concretas dos alunos. A
passagem de “funciona aqui” para “funciona sempre” ocorre precisamente
quando a manipula¢do serve de apoio cognitivo, € ndo como fim em si

mesma.

Por tim, o enquadramento curricular portugués legitima e orienta estas
escolhas metodoldégicas. As Aprendizagens Essenciais (Canavarro et al.,
2021) e o Perfil dos Alunos (Martins et al., 2017) destacam a importancia da
acdo, da experimentacdo, das representacdes e da comunicacdo, enfatizando
o papel de tarefas que integrem materiais concretos e tecnologias basicas
como forma de promover experiéncias desafiantes, inclusivas e teoricamente

consistentes.

Em sintese, os materiais manipuldveis e os contextos ludicos
constituem meios poderosos para dar corpo as ideias matematicas, apoiar a
construcdo de significados e proporcionar oportunidades de participagdo
equitativa. Contudo, o contributo dos jogos depende da intencionalidade
pedagbgica: tarefas bem delineadas, discussdes ricas, circulagdo entre
representacdes € uma mediacdo que transforme agdo em significado e
significado em generalizagdo (Caldeira, 2009; Ponte & Serrazina, 2000;
Nacarato, 2005).
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1.5 Competéncias transversais e o Perfil do Aluno

O ensino da Matematica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, para além de
promover a compreensdo de conceitos fundamentais, deve igualmente
contribuir para o desenvolvimento de competéncias transversais que
preparam os alunos para os desafios sociais, académicos e profissionais do
século XXI. Esta perspetiva encontra respaldo na introducdo das Atas do
Encontro de Investigagdo em Educagdo Matematica 2018, em que a Comissao
Cientifica do EIEM (Rodrigues et al., 2018) sublinha que a aula de
Matematica deve constituir um ambiente intelectual, fisico e socialmente
envolvente, no qual os alunos participem ativamente na resolugdo e
formulagdo de problemas, na discussdo de ideias e no desenvolvimento do
espirito critico. As estratégias ativas ai destacadas, com énfase nas tarefas
ricas, no questionamento e nas discussdes coletivas, s@o apontadas como
meios privilegiados para articular a aprendizagem de conhecimentos
matematicos com o desenvolvimento de capacidades transversais, numa
direg¢do coerente com as exigéncias educativas do século XXI. O Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017) enfatiza
uma formagdo integral que articule aprendizagens disciplinares com
competéncias como a comunicag¢do, a cooperacio, a resiliéncia, a criatividade
e o pensamento critico. Esta orientacdo encontra continuidade nas
Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021), que
reforcam a necessidade de desenvolver, desde o 1.° Ciclo, um conjunto de
capacidades matematicas transversais que sustentam um pensamento flexivel,
estruturado e socialmente participado. Entre estas capacidades destacam-se o
raciocinio, a resolucdo de problemas, a comunicagdo, as representacdes, as
conexdes matematicas e o pensamento computacional, entendidas como
dimensdes que atravessam todos os topicos matematicos € que promovem
uma visdo da aprendizagem assente na exploragdo, na argumenta¢do e na

tomada de decisdes fundamentadas. Assim, o curriculo atual convoca praticas
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que coloquem os alunos no centro da atividade matematica, favorecendo a
construcdo de significados, o didlogo e a colabora¢do, num quadro coerente

com os principios definidos no Perfil dos Alunos.

Neste quadro, os jogos educativos assumem um papel relevante ao
integrarem, de forma natural, varias destas dimensdes transversais na pratica
pedagdgica. A literatura em Educacdo Matematica tem mostrado que tarefas
de natureza luadica, quando concebidas com intencionalidade, criam
oportunidades para que os alunos comuniquem ideias matematicas,
argumentem estratégias e escutem as perspetivas dos colegas, promovendo
competéncias de comunicagdo e de trabalho colaborativo (Rodrigues et al.,
2018). A dinamica do jogo, ao exigir que os alunos expliquem procedimentos,
negociem regras e justifiquem opgdes, aproxima-os de uma cultura de sala de

aula assente na discussdo e na participagdo ativa.

Ao mesmo tempo, a exploragéo lidica coloca o erro e a reformulacéo
no centro do processo de aprendizagem. Como defende Canavarro (2011),
em contextos de ensino exploratorio, as tentativas, as revisdes e a analise de
diferentes estratégias constituem elementos estruturantes do desenvolvimento
do raciocinio e da autonomia intelectual. Neste tipo de jogos, as sucessivas
tentativas para ultrapassar desafios, a experimentacéo de novas abordagens e
a reflex@o sobre o que correu bem ou menos bem contribuem para cultivar a

resiliéncia e a capacidade de aprender com a experiéncia.

Para além do raciocinio légico, o jogo pode funcionar como
catalisador de criatividade, ao desafiar os alunos a pensar “fora da caixa”, a
procurar solugdes originais e a combinar diferentes recursos. A literatura
sublinha que a exploragdo com materiais manipulaveis cria condi¢gdes para
transformar ideias abstratas em experiéncias concretas, apoiando a
construgdo progressiva de significados matematicos. Candeias e Monteiro

(2018) evidenciam que multiplas experi€ncias com objetos fisicos constituem
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uma base para uma posterior abstracdo, permitindo que as criangas
experimentem, representem e generalizem relacdes de forma significativa.
Do mesmo modo, Serrazina (1990) salienta que a aprendizagem matematica
requer envolvimento ativo e que a passagem do concreto ao abstrato se apoia
em agdes de manipulagdo, experimentagdo e reflexdo. Neste sentido, quando
0s jogos se articulam com materiais simples e manipulaveis, estes funcionam
como suportes privilegiados para a visualizagdo, a formulagdo de hipdteses e
a criagdo de estratégias, ancorando o raciocinio matematico em experiéncias

tangiveis que promovem motivacao, criatividade e compreensdo conceptual.

Por outro lado, quando incorporam elementos de programacio
unplugged, como a formulagdo de sequéncias de a¢des, instrugdes e regras de
decisdo, os jogos educativos podem abrir caminho para o desenvolvimento
de competéncias centrais do pensamento computacional, amplamente
valorizadas pelos documentos curriculares. O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017) sublinha a importancia de
formar cidaddos capazes de utilizar tecnologia de forma critica, criativa e
responsavel, enquanto as Aprendizagens Essenciais de Matematica
(Canavarro et al.,, 2021) reconhecem explicitamente o pensamento
computacional como uma capacidade matematica transversal a desenvolver
desde o 1.° Ciclo. Processos como a decomposi¢do de tarefas, a construgdo
de algoritmos, o reconhecimento de padrdes ou a depuracdo de erros, todos
presentes na programacdo umplugged associada ao jogo “Mestre das
Sequéncias”, correspondem a componentes estruturantes do pensamento
computacional. Como refere Wing (2006), “computational thinking involves
solving problems, designing systems, and understanding human behavior by
drawing on the concepts fundamental to computer science” (p. 33), o que
aproxima este tipo de tarefas das formas de raciocinio essenciais no mundo

contemporaneo.
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Face as evidéncias reunidas, os jogos educativos emergem como uma
estratégia pedagogica capaz de potenciar aprendizagens que ultrapassam o
dominio estritamente matematico, articulando os objetivos curriculares com
o desenvolvimento de competéncias transversais. Tal como sublinha a
Comissao Cientifica do EIEM 2018, “estratégias ativas de aprendizagem, que
mantenham os alunos intelectualmente, fisicamente e socialmente
envolvidos, ttm um impacto positivo no seu desempenho”, criando
oportunidades para que os alunos “resolvam e formulem problemas, discutam
ideias com os seus pares e desenvolvam o espirito critico” (Rodrigues et al.,

2018, p. 4).

Neste sentido, a dindmica do jogo, ao promover comunicagio,
cooperagdo, criatividade e resiliéncia através da experimentacdo e
reformulagdo de estratégias, constitui um meio poderoso para fomentar o
envolvimento dos alunos e apoiar aprendizagens significativas. Assim, os
jogos educativos assumem-se nao apenas como recursos didaticos, mas como
instrumentos formativos que contribuem para preparar os alunos para uma

participag@o ativa, critica e responsavel na sociedade atual.

1.6 Sintese

O enquadramento teodrico clarificou a relevancia da Matematica no 1.°
ciclo, destacando os desafios atuais e a necessidade de superar praticas
centradas no manual. A investigacdo sublinha a importancia de metodologias
ativas que promovam raciocinio, generalizacdo e pensamento critico

(Abrantes, et al. 1999; Canavarro, 2011; Ponte, 2005).

Foi igualmente analisado o papel dos jogos educativos, ndo como
atividades recreativas, mas como ferramentas pedagogicas capazes de
desenvolver motivagdo, envolvimento e rigor conceptual (Boavida et al.,

2018). A literatura revelou ainda a ligacdo entre jogos, pensamento algébrico
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e computacional, evidenciando o contributo destes para aprendizagens
significativas e para o desenvolvimento de competéncias transversais
valorizadas no Perfil dos Alunos (Martins et al., 2017). Neste ambito, as
Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021) refor¢am
esta perspetiva ao salientarem que o desenvolvimento de capacidades
matematicas transversais deve ser promovido através de experiéncias de
aprendizagem diversificadas e ativas, onde se incluem tarefas de natureza

ludica e exploratdria.

Em termos conclusivos, a utilizagdo de jogos educativos no ensino da
Matematica representa uma resposta concreta as exigéncias atuais do sistema
educativo. Ao conjugar motivagdo, envolvimento e aprendizagem
significativa, o jogo constitui um caminho promissor para a renovagdo das
praticas pedagogicas e para a valorizagdo de uma Matematica viva, inclusiva
e transformadora. Neste contexto, o jogo Mestre das Sequéncias inscreve-se
como proposta situada e intencional, articulando raciocinio matematico,
pensamento computacional e competéncias transversais num ambiente ladico

e colaborativo.
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METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Este capitulo apresenta a abordagem metodolégica adotada na
presente investigacdo, fornecendo uma visdo detalhada sobre os
procedimentos utilizados para responder a questdo central do estudo. Inicia-
se com a descricdo da problematica, dos objetivos e das questdes que

orientaram o processo investigativo.

Adicionalmente, sdo abordadas as técnicas de recolha e de analise de
dados, justificando a sua selecdo e pertinéncia em relagdo aos objetivos

propostos.

2.1 Problematica, objetivos e questdo de investigagao

A escolha do tema desta investigacdo, o jogo como estratégia de
ensino-aprendizagem da Matematica, surgiu como resposta a experiéncias
pessoais enquanto aluna e a reflexdes criticas sobre praticas pedagogicas
observadas ao longo da minha formagao inicial. Desde cedo, deparei-me com
abordagens de ensino-aprendizagem que, muitas vezes, priorizavam a
repeti¢do e a memorizacdo em detrimento da compreensdo significativa e do
envolvimento ativo dos alunos. Este fendémeno, amplamente documentado, ¢
identificado por autores como Ponte (1992), que refere que “o ensino da
Matematica deve centrar-se na compreensdo e no envolvimento ativo dos

alunos para gerar aprendizagens duradouras” (p. 17).

Apesar de diversas reformas curriculares, diversos estudos tém
evidenciado que muitos alunos tendem a manifestar percecdes negativas
relativamente a Matematica, fendmeno também identificado por Canavarro
(2011). Como alternativa, a adogéo de estratégias inovadoras, como 0s jogos

educativos, tem-se revelado uma possibilidade com potencial para mobilizar



a motivagdo, promover a interacdo e apoiar a aprendizagem de conceitos

matematicos de forma diferenciada e significativa.

Neste sentido, os jogos podem constituir uma ferramenta pedagdgica
que articule o desenvolvimento cognitivo com a dimensdo ludica,
favorecendo o pensamento critico, a resolugdo de problemas e o trabalho
colaborativo. Esta abordagem insere-se na conce¢do de “professor como
investigador”, proposta por Alarcdo (2001), segundo a qual o docente reflete
sobre a sua propria pratica e experimenta solugdes inovadoras fundamentadas
em evidéncias. Do mesmo modo, Ponte (2002) defende que o professor-
investigador ¢ capaz de identificar problemas pedagdgicos e delinear
estratégias sustentadas para os superar, reforcando a qualidade das
aprendizagens. Como defende Novoa (1992), cabe ao professor assumir-se
como agente de mudanca, capaz de adotar praticas centradas no aluno e nas
suas competéncias, respondendo aos desafios de uma sociedade em constante

transformac@o.

Com base nesta problematica, formulou-se o seguinte objetivo de
investigagdo: Compreender os contributos dos jogos educativos para a
aprendizagem da Matematica e para o desenvolvimento de competéncias

transversais em alunos do 1. © Ciclo do Ensino Basico.

De forma a concretizar esse objetivo, procurar-se-a responder a seguinte
questdo de investigag¢do: De que modo os jogos educativos podem constituir
uma estratégia promotora da aprendizagem da Matematica e do
desenvolvimento de competéncias transversais no 1. ° ciclo do Ensino

Basico?
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2.2 Metodologia

2.2.1 Abordagem qualitativa

A presente investigacdo enquadra-se no paradigma qualitativo, uma
vez que procura compreender em profundidade processos, significados e
interagdes que emergem no contexto natural da sala de aula. De acordo com
Bogdan e Biklen (2000), a investiga¢do qualitativa caracteriza-se por uma
aten¢do particular aos processos mais do que aos resultados, privilegiando a
descri¢do detalhada das situacdes reais, a interpretagdo do ponto de vista dos
participantes e a construgdo de significado a partir dos dados recolhidos no

terreno.

Neste tipo de abordagem, o investigador assume-se como o principal
instrumento de recolha e analise, interagindo diretamente com o contexto de
estudo e procurando compreender os fendémenos “na sua ocorréncia natural”,
valorizando as perspetivas dos alunos e a dindmica pedagodgica que se

constroi no quotidiano escolar (Bogdan & Biklen, 2000).

Atendendo a que o objetivo do presente estudo € analisar como um
jogo matematico, o Mestre das Sequéncias, contribui para o desenvolvimento
do raciocinio, da generalizacdo e do pensamento computacional num grupo
de alunos do 1.° Ciclo, torna-se pertinente adotar uma abordagem qualitativa
que permita acompanhar de forma préxima as interagdes, estratégias e

justificagdes produzidas pelos alunos durante a realizag@o das tarefas.
2.2.2 Investigacdo sobre a pratica

A presente investigagdo foi orientada através de uma metodologia de
investigagdo sobre a pratica, particularmente relevante para o
desenvolvimento profissional docente, uma vez que promove a reflexdo

critica sobre o processo educativo e incentiva a articulag@o entre a teoria e a
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pratica. Este método, conforme descrito por Ponte (2002), possibilita a
identificacdo de problemas que afetam a pratica educativa e a defini¢do de
estratégias fundamentadas para os abordar. Além disso, pode contribuir para
a inovagdo pedagogica, alicer¢ando-a em evidéncias empiricas recolhidas no

proprio contexto.

Seguindo esta abordagem, assumi os papéis complementares
de investigadora e professora estagiaria, o que me permitiu observar e
participar ativamente nas dindmicas de sala de aula. Esta dupla fun¢do, como
destaca Alarcdo (2001), refor¢a a ligagao intrinseca entre o papel do professor
e o do investigador, na medida em que a pratica educativa ¢ simultaneamente

analisada e aplicada no contexto real.

A investigagdo sobre a pratica caracteriza-se, ainda, pela
sua flexibilidade metodolégica e pelo foco na compreensdo dos contextos
reais em que ocorre a aprendizagem, permitindo a defini¢do de estratégias
pedagdgicas adaptadas as necessidades dos alunos. Este método procura nio
sO responder as questdes de investigacdo levantadas, mas também fomentar
uma pratica educativa mais reflexiva e fundamentada, contribuindo para o

desenvolvimento da identidade profissional docente.

2.3 Técnicas de Recolha de dados

A recolha de dados constitui uma etapa essencial desta investigacdo, cujo
objetivo ¢ compreender os contributos do jogo para a aprendizagem da
Matematica e para o desenvolvimento de competéncias transversais em
alunos do 1. © Ciclo do Ensino Basico. Atendendo a natureza qualitativa do
estudo, recorreram-se a duas técnicas principais de recolha de dados:a
observagdo direta das interacdes ocorridas durante a implementacdo das

tarefas e a analise documental das produg¢des dos alunos.

26



A observagdo permitiu acompanhar, em contexto natural, as estratégias
mobilizadas pelos alunos, os modos de participagdo e as discussdes
emergentes, possibilitando a compreensdo dos processos em curso. A recolha
documental, por sua vez, incluiu os registos produzidos pelos alunos durante
0 jogo, nomeadamente sequéncias construidas, justificagdes, esquemas e
representacdes, constituindo uma fonte complementar de evidéncias que

enriqueceu a andlise das aprendizagens desenvolvidas.

Como sublinha Afonso (2005), os procedimentos de recolha de dados
devem ser cuidadosamente planeados, assegurando que cada técnica seja
adequada ao contexto e aos objetivos definidos. Neste sentido, a observagdo
participante foi eleita como a principal técnica de recolha, complementada
por instrumentos adicionais que procuraram garantir uma documentacao mais

sistematica e detalhada das evidéncias observadas.

2.3.1 Observagdo Participante

A observagdo participante foi a técnica de recolha de dados
predominante desta investigacdo, dada a sua capacidade de proporcionar uma
visdo imersiva do contexto educativo. Esta abordagem implica a integragdo
do investigador no ambiente de estudo e permitiu registar, de forma
sistematica, as interagdes dos alunos, as estratégias mobilizadas e os didlogos
estabelecidos durante o jogo. Paralelamente, foram produzidas notas de
campo, nas quais se registaram descri¢des, interpretacdes provisorias e
episddios significativos que contribuiram para compreender a dinamica do
jogo e as aprendizagens em desenvolvimento. Como refere Maximo-Esteves
(2008, p. 87), “a observacdo permite o conhecimento direto dos fendmenos
tal como eles acontecem num determinado contexto”, possibilitando ao
investigador uma compreensdo aprofundada das praticas pedagogicas e dos

comportamentos dos alunos.
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A observagdo foi realizada de forma estruturada (recorrendo a uma
grelha de observagdo como instrumento de registo) e ndo estruturada (mais
natural), combinando um planeamento prévio, essencial para registar aspetos
especificos, com a flexibilidade necessaria para captar momentos

espontaneos e significativos.

Para organizar os dados recolhidos, foi elaborada uma grelha de
observagdo (Tabela 2). Esta grelha foi construida especificamente para este
estudo, ajustada ao contexto da investigacdo. Os critérios de andlise nela
incluidos: frequéncia da participagdo, interagdo em grupo, reagdes
emocionais, estratégias e observacdes especificas, foram definidos a luz da
literatura, nomeadamente segundo Afonso (2005) e Estrela (1994), que
sublinham a relevancia da observag¢do como procedimento fundamental para

analisar dindmicas pedagdgicas e comportamentais em contexto educativo.

Adicionalmente, importa referir que a interpretagdo dos critérios
definidos na grelha, em particular o referente a frequéncia de participagao,
assenta num processo de avaliacdo inerentemente subjetivo, caracteristico da
observagdo participante. A atribui¢do de pontos ou niveis de desempenho ndo
corresponde a uma medida objetiva ou estandardizada, mas ao olhar analitico
da investigadora, sustentado na sua proximidade ao contexto e na leitura
continua das interacdes dos alunos. Esta subjetividade, longe de constituir
uma limitagdo, € considerada uma componente central da investigacdo
qualitativa, uma vez que permite captar nuances do comportamento,
variagdes na qualidade da participacdo e gestos de envolvimento que
instrumentos rigidos dificilmente registariam. Assim, a avaliagcdo baseou-se
na interpretacdo contextualizada da investigadora, procurando valorizar nio
apenas a quantidade de intervengdes, mas sobretudo o modo como cada aluno
contribuiu para o trabalho coletivo, negociou ideias, apoiou colegas ou
reformulou estratégias, aspetos fundamentais para compreender o processo

de aprendizagem em contextos colaborativos.
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De forma a garantir a clareza e a consisténcia analitica, cada um dos
critérios da grelha foi previamente operacionalizado. Seguem-se as categorias
de analise utilizadas, acompanhadas dos respetivos indicadores observaveis e

dos procedimentos adotados para a sua medigéo:

Frequéncia da Participacio (0-5): ndo corresponde a contagem do
numero de intervengdes de cada aluno, o que seria incompativel com a
natureza da observagao participante e com a simultanea condugdo da tarefa.
Em vez disso, foi utilizada uma escala qualitativa de 0 a 5, definida e aplicada
pela investigadora no ambito da observacdo participante. Esta escala, embora
construida a partir do olhar interpretativo da investigadora, baseou-se em
indicadores de envolvimento amplamente descritos na literatura sobre
observagdo em contexto educativo (Afonso, 2005; Estrela, 1994) e permitiu
distinguir diferentes niveis de envolvimento observavel na tarefa. Os niveis
atribuidos correspondem, assim, a uma apreciago interpretativa do grau de
participag@o dos alunos, considerando aspetos como a iniciativa, a interacdo
com o grupo e a atencdo a atividade, tal como € possivel observar na Tabela

1.

Tabela 1

Escala de andlise do envolvimento dos alunos na tarefa

Nivel Significado Evidéncias observaveis

o Naio se envolveu, permaneceu afastado ou
0 Nao participou .
ndo realizou a tarefa.

Participacdo muito | Envolvimento ocasional, responde apenas

reduzida quando solicitado.

o Participa em alguns momentos, interage
2 Participagdo pontual
pouco com o grupo.
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Participacao Envolve-se de forma regular, segue a

moderada tarefa, contribui algumas vezes.

o Contribui com frequéncia, intervém de
4 | Participagdo elevada A
forma espontanea.

Participacdo muito Demonstra iniciativa, propde estratégias,

elevada orienta o grupo.

Interacio em Grupo: esta categoria refere-se a forma como o aluno
colabora, comunica e negoceia decisdes com os colegas durante a execugdo
da tarefa. Indicadores observéveis: Participagdo em trocas verbais com
colegas; Capacidade de ouvir e responder as ideias dos outros; Contributo
para decisdes coletivas; Respeito pelas regras do trabalho partilhado e
Procura ativa de ajuda ou disponibilidade para ajudar. Desta forma a andlise
baseou-se em episodios de colaboracdo visiveis, registados em notas de
campo e classificados qualitativamente (por exemplo: interagcdo limitada,
interag@o positiva, comunicacdo clara). Ndo foram contabilizados turnos de
fala, avaliaram-se sobretudo as qualidades da interagfo evidenciadas ao

longo da tarefa.

Reacdes Emocionais: esta categoria diz respeito as expressoes
emocionais demonstradas pelos alunos durante a realiza¢do do jogo, enquanto
indicadores do seu envolvimento, motivagéo e relacdo afetiva com a tarefa.
Indicadores observaveis: Expressdes faciais de entusiasmo, frustracdo,
surpresa ou satisfacdo; Linguagem corporal (postura, energia, movimentos de
aproximacdo/afastamento da tarefa); Verbaliza¢des espontaneas que revelam
emocdo (“consegui!”, “ndo esta a resultar”, “isto € divertido!”); Persisténcia
ou desisténcia perante dificuldades e Altera¢cdes no tom de voz ou ritmo de
participagdo associadas a estados emocionais. Assim, as reagdes foram

registadas através de episddios significativos observados ao longo da tarefa,

anotados em notas de campo. Estes episédios  foram



posteriormente classificados qualitativamente, considerando o tipo de
emocdo predominante (ex.: entusiasmo, frustra¢do, envolvimento neutro) e a
sua intensidade aparente (baixa/ moderada/elevada). Nao se tratou de uma
medi¢do quantitativa ou psicoldgica formal; analisaram-se manifestagdes
observaveis que ofereceram indicios sobre o potencial do jogo para favorecer

o envolvimento dos alunos.

Estratégias: esta categoria refere-se a0 modo como o grupo organiza e
conduz a resolucdo da tarefa, incluindo a escolha de procedimentos, a ordem
das agdes e os processos de tomada de decisdo durante o jogo. Indicadores
observaveis: Verbalizacdo de regras, instrugdes ou passos a seguir; Decisdes
sobre a sequéncia de a¢des ou distribui¢do de tarefas; Discussdo de hipoteses,
ajustamentos e correcdes apos erro; Emergéncia de papéis de lideranca ou
coordenacdo entre os elementos do grupo e Estabelecimento de acordos
coletivos antes ou durante a execu¢do da tarefa. Entdo, a analise baseou-se
na observagdo continua e no registo em notas de campo, identificando se o
grupo: discutia coletivamente antes de iniciar a ag@o; tomava decisdes
partilhadas sobre os passos a seguir; ajustava estratégias ap6s dificuldades ou
mantinha uma abordagem mais impulsiva ou descoordenada. Ndo foram
quantificados passos ou procedimentos individuais; avaliou-se sobretudo
a qualidade da coordenagéo estratégica demonstrada pelo grupo ao longo da

tarefa.

Observacoes  Especificas: espaco  destinado a  registar
acontecimentos singulares ou excecionais, como conflitos internos,

colaboragdes inesperadas ou contributos particularmente criativos.
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A utilizagdo desta grelha teve como finalidade organizar de forma
sistematica a informacdo recolhida, garantindo consisténcia na observagao
dos diferentes grupos ao longo da tarefa. Mais do que comparar desempenhos
individuais, a grelha permitiu identificar padrdes de participagdo, tipos de
interagdes e estratégias recorrentes, contribuindo para uma leitura integrada

da dindmica do jogo.

Em complemento, a observagdo ndo estruturada possibilitou registar
elementos contextuais que ndo seriam captados num instrumento formal, tais
como expressdes espontdneas de entusiasmo ou frustragdo, momentos de
hesitagdo antes de decidir um passo, didlogos informais entre pares ou
adaptagdes improvisadas durante a resolucdo da tarefa. Estes aspetos, embora
subtis, foram essenciais para interpretar a forma como os alunos vivenciaram
a tarefa, permitindo compreender nuances da sua participagdo que nio

emergiriam exclusivamente através da grelha estruturada.

Como refor¢ca Afonso (2005), “toda a observagado é necessariamente
estruturada na medida em que parte de um questionamento especifico do
contexto empirico em causa’ (p. 92). Ainda assim, ¢ igualmente fundamental
ajustar a técnica as particularidades do ambiente educativo, assegurando que

dimensdes inesperadas sejam contempladas.

A definicdo das categorias usadas na grelha de observacdo
fundamenta-se ainda em autores como Perrenoud (1999), que salienta a
importancia de considerar operagdes metacognitivas e emocionais no
desenvolvimento de competéncias, e Masschelein (2008), que sublinha o
papel da aten¢éo do investigador para captar os pormenores das interagdes e

emog¢des em contexto educativo.



Neste sentido, a grelha de observacdo criada constituiu uma
ferramenta que procurou apoiar uma recolha sistemédtica e consistente de
dados, possibilitando uma andlise aprofundada tanto das dindmicas
individuais como das coletivas e oferecendo indicios sobre como o jogo

educativo pode favorecer processos de aprendizagem matematica.

2.3.1.1 Instrumentos de registo da observacdo participante

A observagdo participante foi complementada através da utilizagéo de
diferentes instrumentos de registo, os quais permitiram documentar de forma
rigorosa as tarefas e interacdes desenvolvidas em sala de aula. Tal como
salientam Afonso (2005) e Estrela (1994), a utilizacdo de varios meios de
registo no ambito da observacdo contribui para reforgar a consisténcia e a
validade da andlise, permitindo captar dimensdes distintas do mesmo
fenomeno. Neste estudo, recorreram-se a trés instrumentos principais: notas
de campo, que registaram descri¢des imediatas, comportamentos observaveis
e episddios relevantes; registos fotograficos, utilizados para documentar
momentos-chave da tarefa e permitir posterior analise das a¢des dos alunos;
registos dudio, que possibilitaram captar verbalizac¢des, explicagdes, duvidas

e negociagdes realizadas pelos alunos durante o jogo.

A articulagdo destes instrumentos permitiu construir uma recolha mais
completa, sistemdtica e detalhada dentro da mesma técnica de recolha de

dados, a observagao.

Notas de campo. As notas de campo foram um instrumento de
registo central da investigacdo, uma vez que possibilitaram a
descricdo minuciosa dos acontecimentos e, simultaneamente, a
reflex@o da investigadora sobre os mesmos. Bogdan e Biklen (1994)
definem as notas de campo como o relato escrito do que o investigador
observa, ouve e experiéncia durante a recolha de dados, constituindo

a “matéria-prima” da andlise qualitativa. No presente estudo, foram



registadas em dois momentos: (i) durante a sessdo, através de
apontamentos sucintos que procuraram captar impressdes imediatas;
e (ii) apos as tarefas, num ambiente mais calmo, que possibilitou uma
reflexdo critica e elaborada sobre os acontecimentos. Este duplo
registo ajudou a assegurar a precisdo das observagoes,
concomitantemente facilitou a identificacdo de padrdes e permitiu

ajustar estratégias pedagdgicas em sessdes subsequentes.

Registos  Fotogrdficos. Os  registos  fotograficos
desempenharam um papel relevante na documentagdo visual das
tarefas dos alunos. Para além de funcionarem como complemento as
notas de campo, permitiram captar aspetos das interagdes, da
organizagdo dos grupos e dos produtos construidos nos jogos

matematicos (como padrdes ou representagdes de conceitos).

Segundo Estrela (1994), a fotografia em contexto educativo pode
constituir uma fonte de dados valiosa, na medida em que fixa
momentos que poderiam perder-se na memoria do investigador. Neste
estudo, os registos fotograficos possibilitaram a preservagdo de
evidéncias visuais, permitindo igualmente a sua andlise comparativa
com 0s registos escritos, o que contribuiu para uma compreensao mais

abrangente das aprendizagens e das dindmicas de grupo.

Registos Audio. As gravagdes audio foram utilizadas com o
objetivo de documentar com rigor as interagdes verbais entre 0s
alunos durante a tarefa. Este recurso possibilitou o registo fiel de
didlogos, raciocinios matematicos, processos de negociacdo e
momentos de colaboragdo, que poderiam escapar a uma observagdo

direta.

De acordo com Carmo e Ferreira (2008), os registos audio

preservam a espontaneidade da linguagem, permitindo ao



investigador aceder posteriormente ao discurso dos participantes sem
risco de distor¢des significativas. No presente estudo, a sua
utilizagdo mostrou-se util para identificar o vocabulario matemaético
mobilizado pelos alunos, bem como para analisar a qualidade das suas

argumentacdes e justificagoes.

2.3.1.2 Papel do Investigador na Observacdo participante

Durante o processo de recolha de dados, assumi um papel duplo de
professora e investigadora, coerente com a perspetiva do professor
reflexivo defendida por Alarcdo (2001). Por um lado, desempenhei a funcéo
de investigadora observadora, adotando uma postura analitica e registando,
através de notas de campo e instrumentos estruturados, as interagdes,
estratégias e reagdes dos alunos durante a atividade. Como refere Alarcéo, a
investigagdo sobre a propria pratica implica uma atitude de atencdo, analise e
interpretagdo sistematica do que ocorre na sala de aula, permitindo

compreender e reconstruir a agdo pedagogica.

Por outro lado, enquanto professora facilitadora, intervim
pontualmente sempre que necessario, nomeadamente para esclarecer davidas
relativas as regras do jogo, apoiar a organiza¢do dos grupos ou incentivar a
explicitagdo do raciocinio matematico dos alunos. Esta dimensdo ativa ¢
também destacada por Alarcdo (2001), ao afirmar que a pratica educativa
envolve uma “dupla dialética” entre acdo e reflexdo, na qual o professor

participa, intervém e simultaneamente analisa as situa¢des vividas.

Este equilibrio entre observagdo e facilitacdo revelou-se essencial para
garantir a espontaneidade das intera¢des, sem comprometer a qualidade e
profundidade dos dados recolhidos, permitindo compreender o fenémeno tal

como emergiu no contexto natural da sala de aula.



Segundo Bogdan e Biklen (1994), o investigador qualitativo deve
procurar criar um ambiente de confianga e autenticidade, interagindo com os
participantes de forma regular, mas sem perder de vista os objetivos definidos
para o estudo. De forma complementar, Carmo e Ferreira (2008) sublinham
que a posi¢do do investigador influencia inevitavelmente a producdo de
conhecimento. Assim, torna-se essencial assumir esta influéncia de forma
explicita e enquadra-la teoricamente, perspetivando a investiga¢cdo como um

processo de construcdo conjunta de significados.

Neste estudo, a conjugacdo entre observagdo participante
e instrumentos de registo sistematico (notas de campo, registos fotograficos
e audio) revelou-se particularmente util para documentar, em tempo real, a
riqueza do ambiente da sala de aula e das interagdes entre os alunos. Estes
instrumentos, embora pertencentes & mesma técnica de recolha de dados,
permitiram registar a complexidade das situa¢des observadas com maior
detalhe, assegurando simultaneamente a preservagéo rigorosa da informagéo
para analise posterior. A utilizagdo complementar destes registos possibilitou
captar ndo apenas comportamentos e intera¢des mais explicitas, mas também
aspetos subtis da dindmica da aula, como expressdes faciais, entoagdes
verbais, hesitacdes ou momentos de siléncio significativo. Desta forma, os
diferentes formatos de registo contribuiram para uma documentag@o mais rica
e densa do fenomeno observado, refor¢ando a profundidade descritiva da

observagdo participante.

Em sintese, o meu papel enquanto investigadora caracterizou-se por
uma postura reflexiva, procurando equilibrar o distanciamento analitico
necessario a observagdo participante com o envolvimento pedagdgico
inerente ao contexto da aula. Esta dupla dimensdo permitiu recolher dados
ricos e contextualizados, enquanto proporcionou uma experiéncia formativa

enquanto futura docente-investigadora.



2.4. Tratamento e analise de dados

O tratamento e a andlise dos dados recolhidos nesta investigagdo
seguiram uma abordagem qualitativa, orientada pela analise de conteudo.
Esta op¢do metodoldgica revelou-se pertinente porque permitiu trabalhar de
forma estruturada com dados provenientes de fontes variadas (notas de
campo, registos fotograficos, gravacdes audio e grelhas de observacdo),
oferecendo uma visdo holistica do fenomeno em estudo. Como salienta
Bardin (2016), a analise de conteudo constitui um conjunto de procedimentos
sistematicos de descri¢do e interpretagdo das mensagens que, ao serem
organizados em categorias, transformam dados brutos em informagéo

significativa e passivel de interpretacdo cientifica.

Para além de Bardin (2016), autores como Krippendorff (2013) e
Schreier (2012) reforcam a utilidade desta técnica em investigacdes
qualitativas, sublinhando a sua capacidade de identificar padrdes, relagdes e
significados subjacentes a grandes volumes de informagdo. No contexto
educativo, esta abordagem revela-se particularmente adequada porque
possibilita examinar tanto as interagdes verbais como os comportamentos ndo

verbais e as produg¢des dos alunos (Bogdan & Biklen, 1994).

No caso desta investigagao, a analise de conteudo foi escolhida porque
permitiu responder diretamente a questdo de investiga¢do: De que modo os
jogos educativos podem constituir uma estratégia promotora da
aprendizagem da Matemadtica e do desenvolvimento de competéncias
transversais no 1. ° ciclo do Ensino Bésico? Ao centrar-se no discurso e nas
interagdes registadas em sala de aula, tornou possivel captar ndo apenas o que
os alunos aprenderam em termos conceptuais, mas também como o fizeram

em contexto colaborativo e ludico.



2.4.1 Etapas da Analise de Contetdo

A analise de conteudo desenvolveu-se em trés etapas, seguindo Bardin

(2016) e Afonso (2005):

1.

Pré-Anélise: Consistiu na organizacdo do material recolhido (notas de
campo, transcricdes de &udio, registos fotograficos e grelhas de
observagdo). Nesta fase realizou-se uma leitura flutuante, que permitiu
uma visdo geral dos dados e a definicdo preliminar de critérios de

categorizagdo.

Exploragdo do Material: Envolveu a segmentagdo em unidades de

significado, a codificag@o das transcrigdes e a analise minuciosa de notas
e registos visuais. Este processo possibilitou identificar comportamentos
recorrentes, estratégias cognitivas utilizadas pelos alunos e interagdes de

grupo significativas.

Interpretagdo e Categorizacdo dos Dados: Os dados foram agrupados em
categorias previamente estabelecidas (participacdo ativa, interagdo em
grupo, reagdes emocionais, estratégias de resolu¢do e observagdes
especificas), mas também foram criadas categorias emergentes a partir do
proprio material. Por exemplo, surgiram manifestagdes espontaneas de
encorajamento € apoio socioemocional entre os alunos, que foram

consideradas relevantes e integradas na andlise.

Este duplo movimento, categorias prévias e emergentes, evidencia a

flexibilidade do método e a sua adequacéo a contextos educativos dindmicos.

Tal como defendem Liidke e André (1986), a andlise qualitativa deve estar

aberta aquilo que emerge dos dados, sem se restringir apenas a categorias

definidas a priori.

Relativamente a aplicagdo da andlise de conteido neste estudo,

considera-se que esta técnica foi adequada para compreender de forma
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aprofundada os contributos dos jogos educativos na aprendizagem da
Matematica. A andlise de conteudo possibilitou uma leitura detalhada das
interagdes observadas, bem como uma aprecia¢do das mudancas nas atitudes

dos alunos em relagdo a disciplina e a sua participac¢do nas tarefas propostas.

No que respeita a validade e fiabilidade da andlise, importa referir que
foram utilizadas diferentes estratégias que procuraram reforcar a
credibilidade dos resultados. Entre estas destaca-se a triangula¢do de dados,
obtidos através de notas de campo, grelhas de observagdo, registos audio e
fotograficos, o que permitiu cruzar informagdes e verificar a consisténcia das
interpretagdes. Os dados foram ainda sujeitos a leituras sucessivas, realizadas
em diferentes momentos, permitindo ajustar categorias e garantir maior
coeréncia interna, em linha com o que ¢ recomendado na investigagdo

qualitativa (Carmo & Ferreira, 2008; Liidke & André, 1986).

A andlise efetuada permitiu identificar padrdes de comportamento que
sugerem o potencial dos jogos para fomentar competéncias como a resolugéo
de problemas, o pensamento critico e a colaboracdo. As manifestagdes
emocionais registadas revelaram-se igualmente relevantes para compreender
o modo como as dindmicas de jogo influenciaram a motivacdo e o
envolvimento dos alunos. Estes elementos fornecem indicios de que os jogos
educativos podem contribuir para transformar a experiéncia da aprendizagem

matematica, favorecendo uma relag@o mais positiva com a disciplina.

Em sintese, o recurso a andlise de contetido nesta investigacdo
possibilitou uma interpretagdo sistematica, rigorosa e contextualizada dos
dados recolhidos, contribuindo nio apenas para compreender o papel dos
jogos na aprendizagem da Matematica, mas também para fornecer
orientacdes que podem apoiar praticas pedagogicas mais dindmicas,

inovadoras e inclusivas.
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INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste capitulo apresenta-se a interveng¢ao pedagdgica desenvolvida no
ambito desta investiga¢do, enquadrando o contexto educativo em que
decorreu e os participantes envolvidos. Descreve-se o processo de
planeamento e implementagdo da tarefa, centrada na utilizagéo de jogos como
estratégia de ensino-aprendizagem da Matematica, bem como as dindmicas

pedagbgicas que emergiram ao longo da sua realizagéo.

3.1 Contexto da Intervengado

A intervencdo pedagogica realizou-se numa escola publica do 1.° ciclo
do Ensino Basico, integrada num agrupamento de escolas do distrito de
Setubal. Este estabelecimento de ensino, de arquitetura mais antiga, ¢
constituido por dois blocos, cada um com quatro salas de aula, casas de banho
e uma sala destinada aos professores. A escola dispde ainda de espacgos
comuns relevantes, como biblioteca, refeitério e um espago exterior amplo,
partilhado entre alunos do 1.° ciclo e do pré-escolar, onde se inclui um campo
de futebol. Estas infraestruturas proporcionam condi¢des adequadas ao

desenvolvimento das tarefas pedagogicas e ao convivio entre os alunos.

A turma em que se desenvolveu a intervencdo correspondia ao 4.° ano
de escolaridade e era composta por 21 alunos, 10 meninas e 11 meninos, com
idades entre os 9 e os 11 anos. A maioria dos alunos tinha nacionalidade
portuguesa, havendo apenas dois casos de alunos de origem estrangeira (um

de nacionalidade brasileira e outro de nacionalidade angolana).

No que respeita as medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo,
previstas no Decreto-Lei n.° 54/2018, a turma integrava dois alunos
abrangidos por relatérios técnico-pedagogicos. O primeiro beneficiava de
medidas universais e seletivas, em func¢do de dificuldades persistentes no

acompanhamento curricular, tendo ja sido alvo de uma retenc¢do no 4.° ano.
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O segundo apresentava um perfil mais complexo, com diagndstico de
Perturbagdo do Espetro do Autismo, Perturba¢do do Desenvolvimento da
Linguagem e da Comunicagao e Perturbag@o dos Sons e da Fala, beneficiando
igualmente de medidas universais e seletivas que visavam assegurar a sua
participag@o e progressdo no percurso escolar. A inclusdo destes alunos no
grupo, apoiada por estratégias diferenciadas, constituia um desafio, mas
também uma oportunidade de promover praticas pedagdgicas mais

equitativas e inclusivas, em consonancia com o quadro legislativo em vigor.

A escolha desta turma decorreu do enquadramento do estdgio
pedagdgico. O contexto revelou-se particularmente pertinente para a
investigagdo, uma vez que foram identificados sinais de desmotivagdo em
relagdo a Matematica, bem como uma perce¢do negativa da disciplina por
parte de alguns alunos. Como refere Ponte (2005), a atitude dos alunos
perante a Matematica constitui um fator determinante para as suas
aprendizagens, sendo essencial adotar estratégias pedagogicas que favoregcam
envolvimento, motivagdo e confianga. Neste sentido, a intervencdo com
recurso a jogos educativos apresentou-se como uma oportunidade de explorar
metodologias mais lidicas e dindmicas, procurando responder as
necessidades especificas da turma e compreender de que forma esta
abordagem se relaciona com a aprendizagem da Matematica e com o

desenvolvimento de competéncias transversais.

Para melhor compreender o contexto da intervengdo, importa ainda
caracterizar o ambiente de aprendizagem da turma. A sala de aula apresentava
uma organizagdo tradicional, com mesas dispostas em filas, geralmente
agrupadas a dois alunos, embora alguns trabalhassem individualmente por
decisdo pedagogica da professora titular. O método de ensino predominante
era de natureza expositiva, baseado na apresentacdo direta de conteudos,

resolugdo coletiva de exercicios no quadro e realizagdo de fichas individuais.



Ainda assim, a professora incluia ocasionalmente momentos de trabalho a
pares ou em pequenos grupos, sobretudo para completar tarefas do manual ou
promover apoio entre colegas. Apesar disso, tarefas de carater ludico ou jogos
matematicos ndo constituiam uma pratica regular, sendo utilizadas sobretudo
quando propostas por estagiarios. No que respeita a gestdo do trabalho
colaborativo, a turma revelava alguma dificuldade em articular ideias e
cooperar de forma eficaz, demonstrando inseguranga e necessidade constante
de apoio. Do ponto de vista motivacional, os alunos mostravam entusiasmo
perante tarefas praticas e manipuldveis, embora a Matematica fosse
identificada pela professora como a disciplina menos apreciada pelo grupo,
associada a baixa confianca e dificuldades de concentracdo. A escola
dispunha de materiais basicos e tradicionais, ndo possuindo muitos recursos
tecnoldgicos ou manipulativos especificos, o que tornava especialmente
pertinente a introdu¢do de metodologias mais dindmicas e exploratdrias,

como os jogos educativos, no ambito desta intervengao.

3.2 Planeamento da Intervengao

O planeamento da intervencdo pedagogica teve como finalidade
responder as necessidades previamente identificadas na turma, as quais foram
inicialmente sinalizadas pela professora titular e posteriormente confirmadas
através das observagdes realizadas durante o estagio. Tal como apresentado
no ponto anterior, os alunos evidenciavam dificuldades especificas no
dominio do raciocinio matematico, em particular na generalizacdo de
padrdes, na formulagdo de estratégias e na resolucdo de problemas, bem como
niveis reduzidos de motivacdo e confianga relativamente a disciplina. Estas
fragilidades foram também percebidas em momentos informais, nos quais
varios alunos expressaram desinteresse pela Matematica, corroborando a
informagdo fornecida pela professora de que esta era a area curricular onde o

grupo apresentava desempenhos mais baixos.
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A decisdo de implementar um jogo educativo decorreu, ainda, dos
constrangimentos proprios do contexto de estagio. Tratando-se de uma turma
de 4.° ano, com um curriculo extenso e prazos apertados, a professora titular
privilegiava uma gestéo rigorosa do tempo letivo e uma forte orientagdo para
o cumprimento integral do manual escolar, o que limitou a frequéncia
possivel de propostas exploratorias e de carater lidico durante o periodo de
estagio. Assim, grande parte das sessdes atribuidas aos estagiarios era
dedicada a realizacdo de tarefas previstas no manual ou a consolidagdo de
conteudos essenciais, tornando vidvel apenas a implementagdo de um jogo
educativo. Dentro destas restrigdes, este jogo foi selecionado por permitir
promover uma experiéncia motivadora e ajustada ao perfil da turma,
constituindo uma oportunidade realista para estimular o envolvimento dos
alunos, favorecer a cooperagéo e observar o impacto de uma abordagem mais
dinamica.

O jogo selecionado foi definido a partir de trés critérios fundamentais:
acessibilidade, pertinéncia curricular e flexibilidade de aplicacdo. No que
respeita a acessibilidade, optou-se por materiais simples, econémicos e
facilmente disponiveis na escola, como copos de plastico e cartdes,
garantindo que a tarefa pudesse ser reproduzida sem necessidade de recursos
especializados. A pertinéncia curricular decorreu da ligagdo direta do jogo
aos contetdos do 4.° ano, especificamente a identificagdo de regularidades, a
constru¢do de sequéncias e a formulacdo de regras de formacdo,
competéncias previstas nas Aprendizagens Essenciais de Matematica para o
4.° ano do 1.° CEB (Canavarro et al., 2021). A flexibilidade de aplicacdo
resultou da possibilidade de adaptar o nivel de desafio, ajustar o ritmo de
execucdo e integrar momentos de trabalho colaborativo ou individual,
permitindo responder de forma eficaz a diversidade da turma e as

necessidades pedagogicas observadas.
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O planeamento da intervengdo articulou-se diretamente com os
documentos orientadores nacionais, nomeadamente o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017), que destaca a
autonomia, o pensamento critico, a colaboragdo e a resolucdo de problemas,
e as Aprendizagens Essenciais de Matemadtica para o 4.° ano do 1.° CEB
(Canavarro et al., 2021), onde se explicitam capacidades matematicas
transversais como o raciocinio matematico, o pensamento computacional, a
comunicagdo, as representagdes e as conexdes matematicas. A tarefa “Mestre
das Sequéncias” foi, por isso, delineada de modo a mobilizar estas
capacidades através da identificacdo de regularidades, da formulagdo e
explicitagdo de regras de formacdo, da discuss@o de estratégias e da
manipulacdo de representacdes concretas. Para tornar explicita esta
articulacdo entre as orienta¢des curriculares e a operacionalizacdo pratica da
proposta, apresenta-se de seguida a Tabela 3 e 4, que sintetiza o
enquadramento curricular da tarefa, evidenciando a relagdo entre cada
capacidade/objetivo e a forma como estes se concretizaram na tarefa. A
versdo integral da planifica¢@o encontra-se disponivel em Anexo I.

Tabela 3

Enquadramento Curricular do Jogo “Mestre das Sequéncias”

Objetivos das
: : . Relacdo com a tarefa
Categoria Aprendizagens Essenciais
Mestre das Sequéncias!
2021
Formular e testar Durante o jogo, os

conjeturas/generalizagdes, a | alunos sao

partir da identificagcdo de continuamente
regularidades comuns a desafiados a justificar
objetos em estudo. escolhas, validar
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Distinguir entre testar e

validar uma conjetura.

Justificar que uma

raciocinios e rever
hipoteses sobre a

formacgao das

Raciocinio sequéncias. A

Matematico conjetura/generalizacio é necessidade de explicar
verdadeira ou falsa, usando porque uma sequéncia
progressivamente a esta correta ou incorreta
linguagem simbolica. promove a analise
Reconhecer a corregéo, critica e a elaboragdo de
diferen¢a e adequagdo de argumentos
diversas formas de justificar | matematicos.
uma
conjetura/generalizag@o.
Formular conjeturas sobre a
estrutura de uma sequéncia
de crescimento e testar essas
conjeturas, explicando o
raciocinio usado.

, Identificar e descrever

Algebra- )
regularidades em sequéncias

Regularidade

em sequéncias

de crescimento, explicando

as suas ideias.

Continuar uma sequéncia de
crescimento respeitando
uma regra de formagdo dada
ou regularidades

identificadas.

A tarefa exige que os
alunos analisem,
ampliem e justifiquem

sequéncias de
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Estabelecer a
correspondéncia entre a
ordem do termo de uma

sequéncia e o termo.

Prever um termo ndo visivel
de uma sequéncia pictdrica
de crescimento e justificar a

previsao.

Descrever em linguagem
natural a regra de formagao
de uma sequéncia de

crescimento.

Criar e modificar
sequéncias, revelando

criatividade e flexibilidade.

crescimento construidas
com copos, conduzindo-
os a identificag¢do de
padrdes, formulagdo de
conjeturas e explicitacdo

de regras.

Pensamento

computacional

Extrair a informagéo
essencial de um problema

(abstragdo).

Estruturar a resolugdo de
problemas por etapas de
menor complexidade

(decomposicio).

Reconhecer padrdes no
processo de resolug@o de um

problema e aplicar os

A tarefa integra
naturalmente processos
de pensamento
computacional: os
alunos precisam
decompor a construgo
da sequéncia, identificar
a regularidade que a
governa, organizar

instrugdes para
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eficazes (reconhecimento de

padrdes).

Desenvolver um
procedimento passo a passo
(algoritmo) para solucionar

um problema.

Procurar e corrigir erros,
testar, refinar e otimizar
uma resolucéo

(depuracdo/debugging).

continuar a estrutura €
corrigir erros quando a
sequéncia ndo segue a
regra. Assim, a
atividade favorece o
desenvolvimento de
algoritmia, depuracdo e
reconhecimento de

padrdes.

Resolugdo de

Aplicar e adaptar estratégias

diversas.

Avaliar a eficacia de

diferentes solugdes.

Reajustar procedimentos

sempre que necessario.

A dinamica de jogo
obriga os alunos a testar
estratégias, adaptar
solugdes quando
encontram

inconsisténcias e tomar

Problemas decisdes fundamentadas
para resolver a
sequéncia. Este processo

Reconhecer etapas do
N envolve
processo de resolugao.
experimentacéo,
verificacdo e ajuste.
Descrever processos As interacdes em
. matematicos oralmente e pequeno grupo, a
Comunicagdo it . 3
' por escrito. discussdo das regras e a
Matematica

Questionar e discutir ideias

fundamentadas.

explicagdo das escolhas

promovem a
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Colocar questdes que
promovem reflexdo e

clarificagdo de raciocinios.

comunicagao
matematica. Os alunos
verbalizam raciocinios,
negociam significados e
respondem as questdes
colocadas pelos pares e
pela professora,
fortalecendo a clareza e
rigor das suas ideias

matematicas.

Representagdes

Matematicas

Usar multiplas
representagdes para
expressar ideias e processos

matematicos

Construir e interpretar
tabelas, esquemas e
diagramas para explicitar

relagdes.

A tarefa envolve a
manipulacdo de
materiais concretos
(copos), a construcao
visual de sequéncias e a
utilizacdo de registos
(tabelas, esquemas) para
apoiar o raciocinio. Ao
representar o
crescimento das
sequéncias, os alunos
transformam o
pensamento em formas
visuais e estruturadas,
articulando o concreto

com o abstrato.
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Tabela 4

Enquadramento Curricular do Jogo “Mestre das Sequéncias”

Relacionamento

interpessoal

Adequar
comportamentos em
contextos de
cooperagdo, partilha,
colaboragéo e

competicao.

Trabalhar em equipa
e usar diferentes

meios para comunicar

[...].

Os alunos trabalham em
pequenos grupos para
construir e validar
sequéncias, negociam quem
faz o qué, ajudam-se
mutuamente e ajustam
comportamentos para

cooperar.

Linguagens e
textos +
Informagdo e

comunicacao.

Utilizar de modo
proficiente diferentes
linguagens e
simbolos [...]
matematicos e

cientificos.

Aplicar estas
linguagens de modo
adequado aos
diferentes contextos

de comunicagdo |[...].

Na tarefa, os alunos usam
linguagem matematica para
descrever padrdes, explicam
oralmente as regras,
registam estratégias e
apresentam as suas ideias ao
grupo, desenvolvendo a
comunicagdo matematica e
a participacdo em contextos

de discussdo.
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Colaborar em
diferentes contextos
comunicativos  [...]
utilizando diferentes

tipos de ferramentas

[...].

Pensamento
critico e
pensamento

criativo.

Os alunos observam,
analisam e discutem
ideias, processos ou
produtos centrando-se

em evidéncias.

Desenvolvem ideias e

projetos criativos [...]

recorrendo a
imaginagao,
inventividade,
desenvoltura e
flexibilidade.

Gerar e aplicar novas
ideias em contextos
especiticos, [---]
identificando

solucdes alternativas
e estabelecendo novos

cenarios.

Ao analisar se a sequéncia
respeita a regra, comparar
estratégias e corrigir erros,
os alunos exercitam o
pensamento critico. Quando
criam novas sequéncias,
experimentam outras regras
e exploram diferentes
formas de organizar os
copos, mobilizam
pensamento criativo e

solucdes alternativas.

Encontrar respostas

para uma nova

A tarefa coloca desafios

progressivos: os alunos tém
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Raciocinio e

resolucdo de

situa¢do, mobilizando
0 raciocinio com
vista a tomada de
decisdo, a construcdo

e uso de estratégias.

Analisam

criticamente as

de decidir como continuar a
sequéncia, selecionar
estratégias mais eficientes,
avaliar se a solugdo é
adequada e reajustar
procedimentos quando

per cebem erros na regra ou

problemas . na construgao.
conclusdes a que
chegam,
reformulando, se
necessario, as
estratégias adotadas.
Desenvolvem
confian¢a em si
roprios, motivagao . .
PrOPHOS, Na realizac¢do do jogo, os
para aprender,
alunos gerem o tempo e os
autorregulagdo, .. .
materiais, organizam o
espirito de iniciativa
P trabalho do grupo, tomam
e tomada de decisdes .
) decisdes sobre como
Desenvolvimento | fyndamentadas. .
proceder, monitorizam o seu
pessoal e o ,
) Estabelecer objetivos, | desempenho e ajustam a
autonomia

tracar planos e
concretizar projetos,
com sentido de
responsabilidade e

autonomia.

Desenham,

implementam e

forma de atuar,
desenvolvendo
autorregulagdo, iniciativa e
responsabilidade face a

tarefa.




avaliam, com
autonomia,
estratégias para
conseguir as metas e
desafios que

estabelecem.

Em simultdneo, o planeamento teve em consideragdo o
enquadramento do Decreto-Lei n.° 54/2018, particularmente no que se refere
a participagdo ativa dos alunos abrangidos por medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo. Assim, ao conceber a tarefa, procurou-se garantir
que todos os alunos pudessem participar de forma equitativa, através da
organizagdo de grupos heterogéneos, da disponibilizagio de apoio
individualizado sempre que necessario e da adaptacdo do ritmo e da
complexidade das tarefas aos diferentes perfis de aprendizagem. Estas
decisdes asseguraram que os principios de inclusdo, acessibilidade e

participagdo efetiva estivessem presentes desde o inicio do planeamento.

Relativamente a integragdo da tarefa no funcionamento habitual da
turma, o planeamento contou com o apoio da professora titular, que colaborou
na definicdo do momento mais adequado para a sua realizacdo e na
articulagdo com os contetidos de Matematica que estavam a ser trabalhados
naquele periodo. Esta colaboragdo permitiu enquadrar o jogo dentro das
rotinas ja estabelecidas na sala de aula, garantindo a sua coeréncia com o
planeamento da professora e com o ritmo da turma. Como refere Rolddo
(2009), a pratica pedagogica ganha consisténcia quando o professor assume
um papel ativo na organiza¢do das aprendizagens, mobilizando estratégias

adequadas as necessidades concretas dos alunos.

54



3.3 A implementacdo da tarefa

A tarefa recebeu a designacdo Mestres das Sequéncias! e consistiu
num jogo educativo construido com materiais simples, como copos de
plastico e cartdes, e foi concebida para promover a identificagdo de
regularidades em sequéncias de crescimento, a formulag@o de conjeturas e a
continuagdo de padrdes, incentivando a mobilizacdo de estratégias proprias
de raciocinio matematico, pensamento computacional e trabalho
colaborativo. Realizou-se numa unica sesséo, ao longo de todo o bloco letivo
da manha, aproximadamente das 10h as 13h, e esse facto ficou a dever-se aos
constrangimentos do contexto de estdgio, previamente referidos,
nomeadamente a limitagdo do tempo disponivel e a necessidade de cumprir o

planeamento estabelecido pela professora titular.

Antes do inicio da tarefa, realizou-se uma breve revisdo orientada dos
conceitos relativos as sequéncias previstos nas Aprendizagens Essenciais de
Matematica do 4.° ano (Canavarro et al., 2021), assegurando que todos os
alunos partiam de uma base comum de compreensdo. Durante esta
introdugo, a estagidria recorreu ao quadro para apresentar exemplos simples
de sequéncias e envolver os alunos numa breve discussdo inicial. Embora
tivesse o propodsito de recordar os conceitos essenciais, esta intervencdo
permitiu que os alunos aplicassem, testassem e aprofundassem esses
conhecimentos, de forma colaborativa e ludica, ndo se limitando apenas a

recordar esses conceitos.

A intervengdo iniciou-se com uma demonstragdo realizada por mim
no quadro, na qual construi, sozinha, os quatro primeiros termos de uma
sequéncia crescente utilizando copos de plastico (Figura 1). Para ilustrar o
funcionamento do jogo, desempenhei simultancamente o papel de

“programador” e de “rob0”: primeiro registando instrugdes simples no papel
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e, de seguida, executando-as de forma deliberadamente rigida e mecanica,
simulando um robd. Esta demonstragdo evidenciou a importancia de
instrugdes claras e organizadas e serviu como modelo de referéncia para
garantir que todos os alunos partiam da mesma base conceptual antes de

iniciar o desafio.

Figura 1

Sequéncia inicial construida com copos e apresentada no quadro pela
investigadora.

Ap6s esta introdugdo, cada grupo retirou a sorte um cartdo contendo
o nimero de um termo posterior da sequéncia (5.° 6.%, 7.° ou 8.°), que teria
de ser construido de acordo com a regra identificada. O desafio consistia em
observar a sequéncia inicial, deduzir o padrdo e planear a figura

correspondente ao termo atribuido, registando as instrugdes necessarias.
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3.4 Trabalho dos grupos na tarefa

Segue-se a descri¢do detalhada do desempenho dos quatro grupos,
destacando as dificuldades, os mecanismos de superagdo e as aprendizagens

evidenciadas.

Grupo 1 (alunos A, B, C, D, E)

O Grupo 1 iniciou a tarefa com bastante entusiasmo, mas cedo se
confrontou com dificuldades ao nivel da cooperacdo e da organizacio.
Embora o principal interesse estivesse centrado na construgdo da torre, a
auséncia de um planeamento claro originou um ambiente ruidoso, em que
varios elementos falavam ao mesmo tempo e as instru¢des para o robd
surgiam de forma pouco estruturada. Esse ruido dificultou a concentragdo,
tanto no proprio grupo como nos restantes, obrigando a momentos de

intervencdo para recentrar o trabalho.

A aluna B, que desempenhou o papel de programadora, procurou
liderar a discussdo e registar as instrugdes definidas pelo grupo. Na Figura 2
observa-se precisamente esse momento, em que a aluna se encontra a
organizar as ideias dos colegas e a estruturar a programacio necessaria,
assumindo uma posi¢do de destaque que lhe conferiu um papel central na
dindmica do grupo. Apesar do esfor¢o, nem sempre as instrugdes foram
suficientemente claras, o que levou a pequenas falhas na execugéo por parte

do robé.
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Figura 2

Programadora liderando o debate de ideias do grupo

Outro desafio foi a postura do aluno C, que, apesar do seu bom
desempenho cognitivo em Matematica, revelou resisténcia em colaborar com
todos os elementos. Inicialmente, afastou-se da tarefa, limitando-se a interagir
apenas com colegas de maior proximidade afetiva. A Figura 3 ilustra esse
momento de desinteresse, no qual o aluno se mostra alheado enquanto os

colegas procuravam avangar com a tarefa.
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Figura 3

Aluno C demonstrando desinteresse no inicio da tarefa em grupo

Perante esta atitude, foi necessaria uma intervencdo direta para o
motivar, explorando o seu gosto pela competi¢do. Foi-lhe recordado que o
desempenho coletivo poderia determinar a vitdria, o que despertou o seu

interesse e o levou a integrar-se no trabalho de forma mais ativa.

A partir desse momento, o grupo reorganizou-se. As instrugdes

passaram a ser discutidas coletivamente antes da execu¢do do robd, o que
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reduziu erros e trouxe maior fluidez a tarefa. No final, a figura foi concluida
com sucesso, demonstrando que, apesar das dificuldades iniciais, a
capacidade de reajustar estratégias e integrar todos os elementos foi
determinante. Esta experiéncia reforcou competéncias de comunicagdo e
resolu¢do de conflitos, em linha com Goleman (1998), que sublinha a
importancia das competéncias socioemocionais no contexto educativo e do
papel do professor enquanto mediador para transformar situagdes de

resisténcia em oportunidades de aprendizagem.

Grupo 2 (alunos F, G, H, I, J)

O Grupo 2 revelou, no arranque, dificuldades de cooperacdo e de
organizac¢do interna. Dois alunos envolveram-se de imediato na tarefa,
enquanto outros dois se distralam e um quinto elemento permanecia passivo,
a espera que o trabalho avancasse sem a sua participagdo. Esta dindmica
travou o progresso e tornou evidente a necessidade de clarificar fungdes e de

promover o envolvimento equilibrado de todos.

A prioridade inicial pareceu ser a rapidez na construgdo da torre, em
detrimento do planeamento e da programagao do “robd”. O resultado foi uma
montagem desorganizada, visivel na Figura 4, onde o robd surge a construir
a torre sem qualquer programagdo prévia, 0 que comprometeu a estrutura.
Apesar de o grupo ter identificado corretamente a regra, de que cada fila
deveria conter menos um copo do que a anterior, a execug¢do apressada levou

a falta de um copo na segunda fila e originou erros que exigiram correc¢ao.
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Figura 4

Robé a construir a torre sem programagdo prévia

Este percurso de tentativa e erro acabou por se tornar uma

oportunidade pedagogica: o erro foi discutido, e o grupo tomou consciéncia
da importancia de registar instru¢des claras antes de avangar. Apds uma
interveng¢do orientadora que sublinhou a colaboragéo e a participacdo ativa
de todos, os alunos distraidos recentraram-se e o elemento passivo passou a

contribuir de forma efetiva.

Numa segunda tentativa, o grupo reviu a construgéo, elaborou uma
programacao grafica com passos sequenciados e passou a orientar o roboé com
maior clareza. Esse progresso ficou patente na Figura 5, que mostra o robd a
construir a piramide com base na programagao escrita apos a identificagio do
erro inicial, demonstrando maior coordenagdo e controlo de qualidade ao

longo da execug@o.
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Figura §

Robd construindo a pirdmide com programagéo apds a identifica¢do do erro
inicial

Em sintese, embora o inicio tenha sido marcado por dispersdo e falta
de organizacdo, a clarificacdo de papéis, o registo sistematico das instrugdes
e a mediagdo pedagdgica parecem ter possibilitado a corre¢do do percurso. O
grupo concluiu a figura atribuida e mostrou progressos ao nivel da
comunicagdo, da responsabilidade partilhada e da autorregulagdo, aspetos

essenciais para aprendizagens colaborativas com significado.
Grupo 3 (alunos K, L, M, N, O)

O Grupo 3 destacou-se pela sua abordagem visual e meticulosa,
centrada na estrutura da piramide e inspirada no exemplo fornecido pela
estagidria. Desde o inicio, os alunos evidenciaram uma compreensao clara do
objetivo da tarefa e organizaram-se de forma a maximizar a precisdo na
execucdo. Um dos elementos do grupo sugeriu: “Vamos seguir a forma da

piramide igual ao 3.° termo da professora e depois ajustar com a regra que
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descobrirmos”, o que direcionou as a¢des do grupo e facilitou a construcio

da estrutura.

A principal prioridade deste grupo foi programar o “robd” de forma
correta, garantindo que cada etapa fosse cumprida de acordo com a sequéncia
identificada. Para isso, dedicaram-se a registar e organizar as instrucdes de
forma sistemadtica, discutindo e ajustando cada passo antes da sua execucao.
Esta pratica pode ser observada na Figura 6, onde se evidencia o cuidado
colocado na organizagdo da programacéo. Esta abordagem estruturada ndo s
revelou atencdo minuciosa aos detalhes, mas também refor¢ou a importancia

da l6gica e da colaborag@o no cumprimento do objetivo.

Figura 6

Organizagdo da programagdo do robo
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Apesar da organiza¢do exemplar, o grupo enfrentou alguns desafios
na manutengdo da torre, devido a complexidade da estrutura. Ainda assim, a
cooperagdo entre os elementos foi notavel, com todos os membros envolvidos
de forma ativa e empenhada, demonstrando um espirito colaborativo
exemplar. A dedicagdo e o entusiasmo dos alunos tornaram este grupo o mais
empenhado da tarefa, evidenciando uma excelente capacidade de
organizagdo, comunica¢do e coordenacdo de ideias. A Figura 7 ilustra o
resultado final alcangado, comprovando o rigor e o cuidado colocados na

execucao.

Figura 7

Estrutura Final

O desempenho do Grupo 3 revelou nfo s6 eficacia interna, mas

também impacto externo dentro da turma. Durante a tarefa, foi visivel que
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alguns colegas de outros grupos observaram as estratégias de programagdo
adotadas por este grupo e comentaram entre si sobre a clareza do método.
Este facto demonstra que as boas praticas podem gerar aprendizagens
indiretas, quando os pares reconhecem e procuram replicar comportamentos

eficazes.

Este processo coletivo reflete aquilo que as Aprendizagens Essenciais
de Matemdtica (Canavarro et al., 2021) apontam como essencial no ensino da
Matematica: a valorizagdo da comunicagdo matematica, do raciocinio ldgico
e do planeamento colaborativo. Além disso, tal como salientam Martins e
Silva (2019), metodologias ludicas e ativas potenciam nio apenas o dominio
dos contetidos, mas também a motivagdo e o envolvimento, aspetos
claramente visiveis no entusiasmo e na dedicagdo deste grupo. Finalmente, a
forma como refletiram e validaram cada etapa aproxima-se do conceito
de metacogni¢do, sublinhado por estudos recentes, que destacam a
importancia de planear, monitorizar e avaliar as proprias agdes para alcangar

aprendizagens mais significativas.

Grupo 4 (alunos P, Q, R, S)

O Grupo 4 conseguiu identificar rapidamente a regra da sequéncia,
reconhecendo que cada fila da piramide deveria conter menos um copo do
que a anterior, até restar apenas um no topo. Esta compreensao inicial deu

seguranga ao grupo, que iniciou a programagéo com relativa confianca.

Durante a primeira tentativa de construg¢do, no entanto, 0s copos
acabaram por cair devido a uma falha de coordenagdo no momento de
empilhar, o que gerou frustragdo imediata entre os elementos. Apesar do
contratempo, o grupo revelou resiliéncia e capacidade de reorganizagdo: em
vez de desistirem, revisitaram as instrucdes ja registadas em papel e

retomaram a tarefa com maior cautela. Esta reorganizag@o pode ser observada
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na Figura 8, onde se destaca a folha de programacdo com as instrugdes

detalhadas, elaborada previamente para guiar o “robd”.

Figura 8

Programacgao do robé

Ao retomar o trabalho, o grupo demonstrou uma colabora¢do mais
efetiva, com momentos de didlogo e apoio entre pares que permitiram
recuperar a confianca inicial. A clareza da programacao foi essencial para que
0 “robd” executasse 0s passos corretamente, e a torre foi concluida sem novas
falhas estruturais. O produto final encontra-se registado na Figura 9, que
evidencia a pirdmide completa, construida de forma estavel, juntamente com

o registo escrito da estratégia utilizada.
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Figura 9

Estrutura Final

Este episodio revelou a importancia da persisténcia e da adaptacéo
perante dificuldades. Em vez de encarar o erro como fracasso, o grupo
utilizou-o como oportunidade de aprendizagem, ajustando a sua pratica. O
facto de, ainda assim, terem sido o segundo grupo a concluir a tarefa
demonstra que a resiliéncia, aliada a uma programacao clara, pode compensar

imprevistos e conduzir a bons resultados.

Do ponto de vista pedagogico, a experiéncia do Grupo 4 ilustra a
relevancia de criar espagos onde o erro seja entendido como parte integrante
da aprendizagem, conforme defendido por Boaler (2016), que sublinha o

valor das tentativas falhadas no desenvolvimento do raciocinio matematico.
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Assim, a atuag@o deste grupo ndo s6 refor¢ou a compreensdo da regra da
sequéncia, como também promoveu competéncias socioemocionais
fundamentais, como a colaboragdo, a resiliéncia e a gestdo da frustracdo em

contexto de grupo.
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ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo ¢ dedicado a andlise e discussdo dos dados recolhidos
durante a intervencdo pedagdgica, que consistiu na implementagdo do jogo
educativo “Mestre das Sequéncias”. A intervencdo foi desenhada com o
propdsito de explorar sequéncias matematicas e fomentar o pensamento
computacional nos alunos do 1.° ciclo do Ensino Bésico. Tal como descrito
nos capitulos anteriores, esta investigacdo segue uma abordagem qualitativa,
centrada nos processos € nas dindmicas observadas, com o objetivo de
compreender ndo apenas os resultados alcangados, mas também as interagdes,
desafios e estratégias que emergiram ao longo da tarefa, procurando
responder a questdo de investigacdo seguinte: De que modo os jogos
educativos podem constituir uma estratégia promotora da aprendizagem da
Matematica e do desenvolvimento de competéncias transversais no 1. °© ciclo

do Ensino Bésico?

Desta forma, o presente capitulo estrutura-se nas seguintes sec¢oes: 1)
participagdo e envolvimento dos alunos; ii) cooperacdo e dindmica dos
grupos; iii) Estratégias matematicas e de pensamento computacional na

realizacdo da tarefa.
4.1 Participacdo e envolvimento dos alunos

Verificou-se que alguns alunos assumiram uma postura mais
dominante, participando frequentemente nas discussdes e propondo
estratégias, enquanto outros se mantiveram mais reservados, intervindo
pontualmente. Apesar dessa heterogeneidade, registou-se que todos os alunos
participaram de alguma forma na tarefa, quer através de comentarios orais,
quer no apoio ao “robd” ou ao “programador”. Este dado € relevante, uma
vez que em tarefas tradicionais tende a ocorrer a exclusdo de alunos mais

timidos ou com maiores dificuldades.
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Para tornar mais visivel esta diversidade de niveis de participagéo,
recorreu-se a grelha de observacdo apresentada na Tabela 5, a partir da qual
se sintetizaram, para cada aluno, a frequéncia de participacio, a qualidade da
interagdo em grupo, as reagdes emocionais, a estratégia comum ao grupo e

algumas observagdes especifica.
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Como se tem observado em diferentes contextos de estagio, a natureza
ludica das tarefas contribui para reduzir essas barreiras, criando um ambiente
mais inclusivo. No entanto, em determinados momentos, foi necessario
reforcar esta inclusdo. Por exemplo, a investigadora interveio junto de alunos
menos participativos, incentivando-os a contribuir, o que se revelou eficaz
para garantir uma participagdo mais equitativa. Esse apoio pontual favoreceu

a integragdo de todos, sem que nenhum elemento se sentisse excluido.

Assim, o formato do jogo educativo demonstrou potencial ndo apenas
para estimular a motivacdo e a curiosidade, mas também para promover uma
maior participagdo, contribuindo para uma experiéncia de aprendizagem mais

envolvente e partilhada.
4.2 Cooperacdo e dinamica dos grupos

A organizag¢do em pequenos grupos exigiu uma coordenacdo
constante entre papéis distintos (robd, programador e colegas de apoio) e
colocou a cooperag@o no centro do trabalho. Globalmente, observaram-se
momentos de ajuda mutua, escuta e negociacdo de estratégias, a par de alguns
episodios de ruido e desencontro que foram sendo ultrapassados ao longo da
tarefa. Os critérios definidos para a observagdo, participacdo, interagdo em
grupo, reacdes emocionais, estratégias e observagdes especificas, ajudaram a

tornar visiveis estes processos colaborativos e as diferencas entre grupos.

Num dos grupos, o inicio da tarefa foi marcado por comunicacdo
intensa e pouco estruturada, com varios alunos a falar ao mesmo tempo. O
foco deslocou-se rapidamente para a torre em constru¢do em vez de para a
programacdo, o que originou erros de execucdo e necessidade de correcéo.
Apdés um primeiro impasse, a equipa decidiu reorganizar o plano: a

programadora passou a registar instru¢cdes mais claras por etapas e o robd sé



executava apos validagdo coletiva. Esta mudanga reduziu o ruido, clarificou
responsabilidades e tornou o trabalho mais fluido, mostrando como decisdes

internas do grupo podem restaurar a cooperagao.

Em vérios momentos, alunos que compreenderam cedo a regularidade
da sequéncia explicaram-na aos colegas com exemplos concretos, como “a
cada termo acrescentamos uma camada”. Este apoio entre pares ajudou a
uniformizar critérios dentro do grupo e a evitar instrugdes contraditorias. Do
ponto de vista tedrico, este tipo de mediacdo entre iguais favorece a
aprendizagem situada na zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky,
1978) e reforg¢a a construgdo partilhada de significado (Perrenoud, 1999;

Canavarro, 2011).

Também surgiram situagdes de retragdo inicial, em que alguns alunos
preferiam interagir apenas com colegas de maior proximidade afetiva. Com
incentivos discretos e através da clarificagdo dos papéis, observou-se,
contudo, uma participagdo mais frequente, por exemplo ao verificar se o robo
executava corretamente cada passo antes de avancgar. Esta evolugdo sugere
que explicitar fungdes e expectativas, aliado a uma mediagdo atenta, pode

favorecer a inclusdo efetiva de elementos mais reservados.

O sistema de pontuagdo também contribuiu para fortalecer a
cooperag@o. Comentarios como “se falarmos um de cada vez, o robd ndo se
engana” ou “vamos ajudar o programador para ndo errar” mostraram que 0s
critérios definidos foram interiorizados e ajudaram a transformar a entreajuda
numa meta partilhada. A atribui¢do de pontos extra a cooperagdo explicita
encorajou os alunos a valorizar comportamentos de escuta, apoio e

organizagao.

A composicao dos grupos foi definida em conjunto com a professora

titular, procurando criar equipas heterogéneas que conjugassem diferentes
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perfis de alunos. Esta diversidade revelou-se um fator enriquecedor,
permitindo que os mais confiantes assumissem frequentemente papéis de
lideranca e explicacdo, enquanto colegas mais reservados ou com
dificuldades aportavam contributos criativos e colaborativos. Observou-se,
por exemplo, que alguns alunos explicaram a logica da sequéncia com frases
acessiveis aos pares, como “se comegares com o numero de copos igual ao
n.° da figura e em cima ficar 1 copo vais ver que d4 sempre certo”. Esta
dindmica de apoio mutuo reforgou ndo sé6 a compreensdo matematica, mas
também competéncias sociais, como a empatia, a escuta e a adaptacdo a
diferentes ritmos de trabalho. Assim, a heterogeneidade na formagdo dos
grupos funcionou como um catalisador de aprendizagens colaborativas e de

responsabilidade coletiva.

O conjunto de evidéncias estd em consonancia com a literatura, que
reconhece o trabalho colaborativo como promotor de competéncias sociais e
comunicativas relevantes para a aprendizagem da Matematica, a0 mesmo
tempo que cria condi¢des para que todos participem, ainda que em ritmos
diferentes (Perrenoud, 1999; Canavarro, 2011). Do ponto de vista curricular,
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria destaca precisamente
a importancia de trabalhar em equipa, valorizar perspetivas diversas e
contribuir para objetivos comuns, dimensdes que se tornaram visiveis nesta

intervengao.

Em sintese, ainda que tenham existido momentos de menor
coordenacdo, a tarefa favoreceu a cooperagdo, especialmente quando os
grupos clarificaram papéis, organizaram as instrugdes e instituiram pequenos
acordos de comunicacdo. Estes processos, associados ao incentivo dado pela
pontuagdo e a mediacdo pedagodgica, parecem ter contribuido para uma
responsabilidade coletiva mais evidente e para a superagdo de obstaculos que,

sem esse enquadramento, poderiam ter persistido.
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4.3. Estratégias matematicas e de pensamento computacional na

realizacdo da tarefa

A andlise dos registos produzidos pelos grupos, das fotografias das
construgdes e dos didlogos recolhidos durante a sessdo permitiu identificar
um conjunto de padrdes nas estratégias utilizadas pelos alunos para resolver
o desafio proposto. Neste ponto, a atencdo centra-se nas formas como os
grupos identificaram a regra da sequéncia, programaram o ‘“robo” e
controlaram a correcdo da construcdo, evidenciando processos de raciocinio

matematico e de pensamento computacional.
4.3.1. Identificacdo da regra da sequéncia

A andlise dos registos, dos didlogos captados durante a sessdo e das
observag¢des diretas permitiu identificar padrdes consistentes na forma como
os alunos reconheceram e descreveram a regra da sequéncia proposta. Este
processo revelou-se particularmente rico, pois evidenciou diferentes modos

de raciocinio matematico e diferentes niveis de sofisticacdo conceptual.

Em todos os grupos, a identificacdo da regra assentou numa
combinagdo de estratégias de contagem, comparacdo entre termos e
observagdo das regularidades estruturais das figuras. Foi frequente que os
alunos iniciassem a exploragdo através da contagem do nimero de copos em
cada fila, verbalizando em voz alta as suas descobertas. Um exemplo disso
ocorreu quando, num dos grupos, um aluno afirmou: “Em baixo tem cinco,

depois quatro, depois trés... Vai sempre a diminuir um.”

Esta verbalizagdo espontanea mostra a mobiliza¢do de um raciocinio
baseado na diferenca entre termos adjacentes, tipico da exploracdo inicial de
sequéncias numéricas. No entanto, noutros grupos, a identificacdo da regra

ndo surgiu imediatamente associada a contagem, mas sim a observagdo da
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forma geométrica: “E sempre pirdmide. Depois pde-se mais uma fila em

baixo.”

Este tipo de comentério revela uma compreensdo mais global da
estrutura, associando a sequéncia a regularidade espacial e ndo apenas ao
nimero de copos. O interesse deste achado reside no facto de demonstrar que
alguns alunos mobilizaram uma abordagem mais visual e estrutural,
aproximando-se daquilo que a literatura descreve como pensamento
relacional, olhar para o padrdo como um todo e ndo apenas como uma soma

de partes.

Um dos aspetos mais significativos observados, e revelador de um
nivel avangcado de generalizacdo, foi o facto de alguns alunos terem
rapidamente reconhecido que a fila inferior da piramide correspondia sempre
ao numero da figura em questdo. Assim, perante a Figura 4, emergiram
comentarios como: “A de baixo é sempre o nimero da figura. Se for a figura

6, em baixo tem 6 copos.”

Este tipo de inferéncia mostra que estes alunos ndo estavam apenas a
identificar a regularidade dentro de cada figura, mas também a estabelecer
uma relagdo direta entre o indice do termo e a sua estrutura, o que envolve
um raciocinio funcional e antecipatdrio. Esta capacidade de articular o
nimero da figura com a dimensdo da base evidencia um avanco notavel no
processo de generaliza¢do e constitui uma das formas mais completas de

descri¢do de padrdes esperadas no 1.° ciclo.

Outro aspeto relevante emergiu na forma como os alunos
confrontaram as suas primeiras hipdteses. Surgiram varias concegdes
incorretas, que foram depois reformuladas no didlogo entre pares. Num dos
grupos, um aluno afirmou inicialmente: “Estd sempre a crescer de dois em

dois.”
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Através da discussdo com os colegas e da recontagem conjunta, o
grupo percebeu que esta interpretacdo se aplicava apenas a uma dimensao da
figura e ndo a légica geral da pirdmide. O comentdrio seguinte, registado
minutos depois, mostra a evolugdo do raciocinio: “Ahh ndo... ¢ menos um

copo em cada fila. E cada figura tem mais uma fila nova.”

Este episodio ilustra com clareza um processo de reconstrugdo
conceptual, em que o erro funciona como gatilho para um entendimento mais
preciso da regra. Demonstra também a importdncia da argumentacdo
matematica, ja que a reformulag@o ndo surgiu por imposi¢éo da investigadora,

mas sim atraves de confronto de ideias entre pares.

Foram ainda registadas formulac¢des particularmente completas, que
articulam simultaneamente a regra horizontal (diminui¢do dentro da mesma
figura) e a regra vertical (crescimento entre figuras): “Vamos precisar sempre
de menos copos a cada camada que fazemos, até chegar a de cima que s6 tem

um.”; “Para fazer a proxima figura, pde-se sempre mais uma fila em baixo.”.

Estas verbalizagdes revelam uma compreensdo madura da estrutura da
sequéncia, ao integrarem duas regularidades distintas num unico enunciado.
Mostram também que os alunos foram capazes de generalizar o padrio para
além da figura concreta visivel, antecipando termos ndo apresentados — algo
que ficou evidente quando alguns questionaram: “E se fizermos o termo 207

Quantos copos precisamos?”’

Recorde-se que esta curiosidade emergiu de forma espontanea, sem
que a tarefa o exigisse, indicando envolvimento cognitivo elevado e
predisposicdo natural para a generalizagdo, um dos objetivos fundamentais

do trabalho com padrdes no 1.° ciclo.
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Por fim, destaca-se que a identificacdo da regra ndo ocorreu de forma
linear. Em varios grupos foi possivel observar hesitagdes, discussodes
paralelas, contagens repetidas e gestos no ar que simulavam a forma das
piramides. Estes comportamentos indicam que os alunos recorreram a
multiplos modos de representagdo (verbal, gestual, visual e numérico),
reforcando a ideia de que a compreensdo da regularidade se constréi de forma

multimodal e socialmente mediada.

4.3.2. Modos de registo e programagdo do “robd”

A forma como os alunos passaram da identifica¢do da regra para a
programacdo do “robd” revelou uma grande diversidade de estratégias de
registo. A observagdo das folhas de trabalho e das fotografias ja apresentadas
anteriormente permitiu agrupar essas estratégias em trés modos principais,
cada um refletindo diferentes formas de organizar o pensamento e de gerir a

complexidade da tarefa.

Programag@o por camadas

Alguns grupos organizaram as instrugdes fila a fila, escrevendo
sequéncias de setas ou comandos para cada camada da pirdmide. Num desses

grupos, a folha encontrava-se dividida em linhas rotuladas como:

. “1.2fila”
. “2.2fila”
. “3.2fila”

com setas associadas a cada linha.
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Esta organizagdo evidencia uma clara decomposicdo da tarefa em
subproblemas, facilitando o controlo da construg@o e permitindo monitorizar
a progressao da estrutura. Esta estratégia mostrou-se especialmente ttil para
os alunos que necessitavam de ver segmentos da tarefa isoladamente para

manter a precisdo.

Um diélogo registado nesse grupo ilustra esta abordagem:

“Se fizermos fila a fila é mais facil ver se falta algum copo.”

“Sim, e também vemos logo se a fila esté4 certa antes de passar para a

outra.”

Esta verbalizagdo mostra que o grupo reconheceu conscientemente a
utilidade da subdivisdo: a programacao tornou-se ndo apenas um instrumento
para orientar o robd, mas uma ferramenta de validag@o continua do préprio

processo.

Em alguns momentos, observou-se que os alunos voltavam atras na
folha, comparando filas entre si e apagando instrucdes. Esta atitude revela
autorregulacdo cognitiva, caracteristica propria de situagdes em que o aluno

monitoriza, avalia e ajusta o que esté a fazer.

P rogr amagéo continua com marcagées internas

Outros grupos optaram por uma programagdo continua, produzindo
uma sequéncia longa de comandos, na qual introduziram apenas pequenas
indicagdes como “muda de fila” ou tragos verticais para sinalizar transi¢des.

Num dos registos surgia, por exemplo:

“—)—)TT|—>—>—>(fﬂa3)”
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Este formato mostra uma tentativa de manter a fluidez da acéo,
introduzindo apenas o minimo de estruturas intermédias para evitar perder o

fio condutor.

Este tipo de registo originou momentos de reflexdo espontanea. Num

dos grupos, o programador questionou:

“Se ele andar duas vezes para o lado vai cair, ndo vamos ter torre

nenhuma!”

O grupo reorganizou a instru¢do, levando a seguinte troca:

“Entdo pde s6é uma seta e meia, programador, sendo o rob0 nédo vai

conseguir fazer isto bem.”

“Nao!!! Tem de ser duas setas e meial!”

O grupo acabou por substituir por duas setas e meia, evidenciando
como a programacao se constituiu como um espago de negociagdo conceptual
e de precisdo, onde a linguagem simbdlica (setas) obrigava os alunos a

clarificar exatamente o que pretendiam construir.

Este tipo de discussdo evidencia duas coisas: a programagao funciona
como mediac¢do do pensamento, pois obriga os alunos a formalizar decisdes;
o erro imaginado antecede o erro real, funcionando como mecanismo

preventivo, um passo essencial do pensamento computacional.

Programacgdo copo a copo

Houve ainda grupos que decidiram registar cada copo

individualmente, produzindo instru¢cdes altamente segmentadas e
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pormenorizadas. Nestes casos, a folha apresentava pequenas colunas de setas

com numeros ao lado, indicando a ordem exata dos passos.

Embora esta estratégia fosse mais demorada, pareceu trazer seguranga

e controlo aos alunos:
“Assim nenhum copo fica esquecido.”
“Fazemos um de cada vez, é mais facil.”

Esta abordagem foi particularmente utilizada por grupos onde algum
elemento demonstrava receio de errar ou baixa confian¢a na construg¢do
global. O registo copo a copo funcionou, assim, como uma estratégia de apoio

emocional, permitindo avangar de forma incremental.

Interessantemente, este tipo de registo levou a momentos de revisio

exaustiva:
“Conta outra vez as setas deste copo.”
13 b 2
Espera, acho que este tem uma seta a mais.

Esta insisténcia no detalhe mostra um padrdo de pensamento
orientado para a precisdo, embora menos eficiente em termos de economia de

acoes.

Desenho da figura como apoio a programacio

Em paralelo com os diferentes tipos de registo, alguns alunos
recorreram ao desenho da pirdmide como ferramenta de planificacdo. Em
varias folhas surgiam esquemas acompanhados de setas laterais ou pequenos

numeros que representavam a ordem da construgéo.



O desenho funcionou como: representagdo antecipatoria, suporte
visual para alunos com menor dominio simbdlico das setas e recurso para

testar mentalmente a sequéncia antes de a escrever.

Uma aluna afirmou: “Primeiro fago o desenho para ver como fica.
Depois ¢ s6 programar, mandar o robd copiar e ver se estd igual.” Este
comentario ilustra um movimento de raciocinio espacial que precede a

formalizagdo textual da programacao.

A programacdo como espaco de negociagdo cognitiva

Os diadlogos registados revelam que o registo ndo foi um mero
preenchimento mecanico da folha. A programacéio tornou-se um espago onde
os alunos: testaram hipdteses, anteciparam erros, justificaram decisoes,

ajustaram estratégias, confrontaram ideias divergentes.

Em varios grupos surgiram debates sobre a melhor forma de orientar

0 robo:

“Ele tem de fazer isto rapido, entdo pde tudo seguido.”

“Nao! Se for rapido demais depois podemos errar!”

Este tipo de didlogo mostra que os alunos atribuiam diferentes valores
a programagdo, uns privilegiando eficiéncia, outros precisdo, evidenciando

modos distintos de raciocinar sobre a tarefa.

A observacdo mostra também que a investigadora foi chamada a
intervir pontualmente quando surgiam impasses, ndo para dar a resposta, mas

para devolver a pergunta ao grupo, promovendo reflexdo coletiva:

84



Eu: “Como ¢é que sabem que na segunda fila o robo sé precisa de se

mexer X vezes?”

Aluno: “Ainda ndo sabemos... mas vamos tentar agora.”

Este movimento demonstra que a programagdo atuou como
ferramenta iterativa, aproximando os alunos de um ciclo de planificagdo—

execucdo—revisdo tipico de praticas computacionais e cientificas.

4.3.3. Dificuldades e mecanismos de superagdo

A andlise das interacdes registadas durante a tarefa mostrou que os
grupos enfrentaram diferentes tipos de dificuldades, distribuidas em trés eixos

principais:

(1) dificuldades conceptuais, relacionadas com a identificagdo e

aplicagdo da regra da sequéncia;

(2) dificuldades procedimentais, associadas a construcdo fisica da

torre e a precisdo da programacdo; e

(3) dificuldades na interagd@o entre os alunos, ligadas a cooperacéo, a

comunicagdo e a gestio da participacdo.

A forma como os alunos responderam a estas dificuldades revela nio
apenas a diversidade de perfis e modos de trabalhar, mas também a
capacidade de adaptacdo, negociagdo e reajustamento que marcaram toda a

sessao.

Dificuldades conceptuais: interpretar a regra € antecipar o padrio

Embora todos os grupos tenham reconhecido rapidamente que cada

fila diminuia progressivamente de tamanho, alguns alunos mostraram
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incerteza sobre como esta regra se refletia na figura atribuida ao grupo. Um

didlogo registado ilustra esta hesitagdo:

Aluna: “Se a nossa € o 7.° termo, quantos copos tem a primeira fila?”

Colega: “Acho que tem sete... mas no sei se continua sempre assim.”

Outro aluno: “Espera, conta ali no quadro! A fila de baixo tem o

numero da figura.”

Este momento de descoberta, a correspondéncia entre o nimero do
termo e o numero de copos na fila inferior, surgiu em varios grupos e
funcionou como catalisador para a compreensdo da regra. Assim que esta
relacdo foi explicitada pelos préprios alunos, as duvidas conceptuais

diminuiram e tornou-se mais facil planear a construgéo.

Contudo, persistiram dificuldades em antecipar a estrutura completa,

sobretudo nos grupos que ndo recorreram ao desenho. Um aluno disse:

“Eu sei que comeca com sete, mas e depois?”’

Nestes casos, os desenhos ou esquemas serviram como suporte para a
organizagdo do raciocinio, confirmando que estratégias visuais

desempenharam um papel central na clarificagdo conceptual.

Dificuldades procedimentais: precisio, estabilidade e revisio de erros

Os erros procedimentais surgiram essencialmente em trés momentos

criticos:

Construcio fisica da torre
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Alguns grupos enfrentaram quedas recorrentes da estrutura, sobretudo

quando o robd executava movimentos rapidos ou excessivamente amplos.

Programador: “Puseste o copo muito para a esquerda!”

Robd: “Eu sé andei 2x para o lado, como as setas que tu escreveste.”

Grupo: “Entdo a seta estd mal, ndo € o robd.”

Esta consciéncia de que o erro estava na instru¢io, ndo na execucdo,
marcou um ponto de viragem no processo. Os alunos perceberam que a
programacdo tinha de ser tdo clara e precisa quanto uma receita: qualquer

ambiguidade comprometia o resultado.

Falta de correspondéncia entre instrucdo € movimento

Em alguns grupos, a execugdo revelava que certos comandos eram

vagos ou incompletos. Um aluno comentou:

“Fizemos s6 uma seta, mas afinal precisa de uma e meia para ficar

alinhado.”

O grupo reescreveu a programagdo, mostrando que o erro funcionou
como ferramenta de diagndstico, levando a depuracdo do procedimento, um

dos pilares do pensamento computacional.

Revisio de passos intermédios

A necessidade de rever instrugdes ja dadas levou alguns grupos a
adotar estratégias de controlo: numerar as instrugdes, estabelecer pausas

intencionais, recapitular apos cada fila.

Num dos grupos, a programadora dizia repetidamente:
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“Pausa! Vamos ver se ele esta no sitio certo antes de continuar.”

Esta pausa estratégica permitiu evitar erros acumulados e demonstra
uma forma de metacogni¢do operacional, pensar sobre o que se estd a fazer

enquanto se faz.

Dificuldades nas interacdes entre os alunos: participacdo. comunicacio €

gestio da colaboracio

As dificuldades mais marcantes foram observadas ao nivel da
cooperagdo, especialmente em grupos onde alguns alunos assumiam
demasiada lideranca, outros se afastavam da tarefa ou surgiam conflitos sobre
a melhor estratégia. O facto de os papéis serem fixos, o programador regista,
o rob0 executa e os colegas apoiam, implicou que as tensdes tivessem de ser
resolvidas dentro dessa estrutura, sem recorrer a troca de fungdes como

solucdo imediata.

Um episddio significativo ocorreu num grupo em que dois alunos

discutiam sobre a forma como o programador estava a registar as instrug¢des:

Aluno A: “Deixa-me escrever, tu riscas tudo, ndo podes ter este

'9,

papel

Programador: “Mas estas a dizer para fazer assim... se eu escrever

mal, depois o robo vai falhar.”

A investigadora interveio apenas para recentrar a discussao e devolver

a responsabilidade ao grupo:

Investigadora: “O que é que podem fazer para decidir qual instru¢éo

¢ mais segura?”’
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Aluno A: “Testar primeiro.”

Aluno B: “Sim, fazemos uma mini-torre € vemos.”

Dado que o programador néo podia ser substituido, o grupo encontrou
uma solugdo alternativa baseada na experimentacdo e na validagdo conjunta
antes do registo definitivo. Este episddio evidencia como a negociagdo se
torna essencial quando surgem fric¢des dentro de papéis fixos, mostrando que
o didlogo funciona como uma verdadeira ferramenta de regulacdo, permitindo
clarificar mal-entendidos sem alterar a estrutura da tarefa. A construgédo de
consensos ocorreu através da pratica: ao testar em miniatura antes de
formalizar a instrugo, o grupo criou mecanismos de validagdo que apoiavam

o programador sem assumir o seu papel.

Assim, a impossibilidade de trocar fun¢des ndo limitou a colaboragéo,
pelo contrario, obrigou os alunos a encontrar formas de cooperar respeitando
as responsabilidades atribuidas, reforcando a comunicagdo, a
responsabilidade partilhada e a compreensdo do papel de cada interveniente

no processo de resolug@o de problemas.

Participagdo desigual

Em alguns grupos, um ou dois alunos assumiam naturalmente os
papéis de lideranga, enquanto outros se mantinham mais passivos. A
atribuicdo de papéis (robo, programador, verificadores) mitigou esta

desigualdade, mas nfo a eliminou totalmente.

Num caso, um aluno declarou:

“Eu faco de robd porque assim ndo tenho de pensar.”
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Apds uma intervencdo da investigadora que refor¢ou a importancia de
todos compreenderem a regra, o aluno acabou por participar nas verificagdes,

comentando:

“Agora percebo porque a seta estava mal, ele ia cair.”

Este pequeno avango mostra como a participagdo pode evoluir quando

o aluno encontra um espago seguro para contribuir.

4.3.4. Padrdes de cooperagdo e de resolucdo de problemas

A andlise transversal das interagdes dos quatro grupos permitiu
identificar varios padrdes de cooperagdo e resolu¢do de problemas que
marcaram o desenvolvimento da tarefa. Estes padrdes revelam ndo apenas
diferencas nos modos de trabalhar, mas também regularidades
comportamentais e cognitivas que emergiram independentemente da
composi¢do de cada grupo. Deste modo, a cooperagdo e a resolucdo de
problemas foram analisadas em quatro dimensdes principais: (1) coordenacio
das agdes em grupo, (2) negociagdo de estratégias, (3) gestdo do erro como

recurso de aprendizagem, e (4) regulacdo socioemocional durante o processo.

Coordenacdo das acdes: entre a lideranca natural e a participacio distribuida

Desde os primeiros minutos da tarefa, tornou-se evidente que a
cooperag@o ndo se desenvolveu de forma uniforme. A existéncia de papéis
definidos e estaveis, robd, programador e colegas de apoio, criou uma
estrutura comum a todos os grupos, mas a forma como esses papéis foram

operacionalizados variou significativamente.

Lideranca estruturante
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Em dois dos grupos, a figura do programador assumiu um papel
claramente regulador, organizando a discussdo e controlando o ritmo de
execu¢do. Em vez de escrever de forma impulsiva, estes alunos procuravam

validar a decis@o do grupo antes de registar:

Programador: “Vamos decidir primeiro juntos. Eu sé escrevo quando

tivermos a certeza.”

Este tipo de lideranga funcionou como um eixo organizador: reduziu
interrupgdes, ajudou a concentrar a atengdo na tarefa e garantiu que o robo
recebia instrugdes depois de algum consenso. Nestes casos, a coordenacio
apoiou-se numa lideranga reconhecida pelo grupo, mas que incluia os

restantes elementos na tomada de decisdo.
Participacdo fragmentada

Noutros grupos, a cooperacdo surgiu de forma mais intermitente.
Alguns alunos tomavam a iniciativa com grande assertividade, enquanto
outros permaneciam silenciosos ou hesitantes, mesmo tendo um papel

definido. Num dos episddios registados, observou-se:

Aluno A: “Deixa-me escrever!”

Aluno B: “Mas ainda ndo sabemos como comegar...”

Aluno C: “Entao decidimos primeiro e depois escrevemos.”

Este tipo de interagdo mostra que a coordenagdo nem sempre se
constréi de forma espontanea; € frequentemente necessario negociar quem
decide, quem escreve e quando se avanga. A existéncia de papéis fixos ndo
impediu conflitos em torno da tomada de decisdo, mas deu um ponto de

partida claro a partir do qual o grupo teve de aprender a organizar-se.
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Participacao distribuida

Houve também momentos em que a cooperagdo assumiu uma forma
mais equilibrada. As fungdes atribuidas mantiveram-se constantes ao longo
da tarefa, o robo continuou a executar, o programador a registar e os colegas
a apoiar, mas dentro dessa estrutura a participa¢do foi partilhada: todos

sugeriam, verificavam e justificavam.

Um episddio significativo ilustra esta dinamica:

Programador: “Confirma se ele esta alinhado antes da préxima seta.”

Grupo: “Esta. Podes avangar.”

Neste caso, a coordenagao das agdes foi construida coletivamente. O
programador manteve a fungdo de registo, mas o controlo de qualidade da
construcdo foi assumido pelo grupo, que verificava e validava cada passo
antes de autorizar o robo a prosseguir. A participagdo ndo passou por trocar

papéis, mas por os tornar mais cooperativos e menos solitarios.

Negociacdo de estratégias: raciocinar, justificar e decidir em conjunto

A resolugdo da tarefa exigiu aos grupos decisdes sobre como
representar a regra, como programar o robo e como organizar cada etapa. Esta

negociagdo ocorreu através de trés padrdes principais.

Estratégias baseadas na visualizacdo

Em varios grupos, o desenho da figura funcionou como mediador da
cooperagdo. Quando surgiam duvidas, os alunos recorriam ao desenho para
tornar visivel aquilo que ainda n@o conseguiam organizar apenas em

linguagem verbal:
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Aluno: “Se desenharmos primeiro, sabemos quantas setas precisamos

depois.”

Aqui, a cooperagdo ndo se limitou a partilha de opinides; construiu-se
a volta de uma representagdo comum, que permitiu alinhar interpretacdes e
reduzir ambiguidades. O desenho funcionou como “ponto de encontro” do

raciocinio do grupo.
Estratégias baseadas na experimentagéo

Noutros grupos, a cooperagdo estruturou-se a partir da
experimentacdo direta. Em vez de procurar uma solucdo totalmente segura

antes de agir, o grupo decidia testar:
Aluno: “Vamos tentar desta maneira. Se cair, mudamos.”
Colega: “Sim, ¢ melhor tentar do que discutir.”

Neste padrdo, a decisdo coletiva assentou na aceitacdo de que o erro
faria parte do processo. O grupo cooperava ndo porque todos estivessem
totalmente de acordo a partida, mas porque aceitavam avangar juntos,

observar o resultado e ajustar a partir dai.
Estratégias baseadas na argumentagao

Em alguns grupos, a negociagdo foi mais verbal e conceptual. As

decisdes eram justificadas com referéncia explicita a regra:

Aluno: “Se ¢ o 7.° termo, temos de comecar com 7. Estd sempre a

aumentar um em baixo a medida que avanga o n° de figuras.”

Nestes casos, a cooperagdo tomou a forma de debate: os alunos

confrontavam ideias, pediam justifica¢des e so6 depois autorizavam o
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programador a registar. Este padrdo revelou um nivel mais elaborado de
coordenacdo cognitiva, em que o grupo ndo se limitou a agir em conjunto,

mas procurou construir uma compreensao partilhada da logica da tarefa.

Gestdo do erro: o erro como elemento estruturante da cooperacio

O erro teve um papel central no desenvolvimento da tarefa, ndo
enquanto falha, mas enquanto gatilho de aprendizagem e reorganizagéo

coletiva.

Erro como diagnéstico

Quando a torre caia ou ficava desalinhada, a primeira rea¢do de muitos

grupos era tentar localizar a origem do problema. Um didlogo frequente foi:

Robod: “Eu fiz como estava na folha.”

Programador: “Entdo temos de mudar, nio foste tu.”

Este tipo de resposta mostra que o grupo comegou a distinguir
claramente entre execucao e instrugdo: o erro ndo era atribuido ao aluno que
desempenhava o papel de robdo, mas a qualidade da programagdo. A
cooperagdo construiu-se, aqui, em torno da revisdo do processo, e ndo da

culpabilizacdo de um elemento.

Erro como reorganizacgdo de papéis

Nalguns momentos, o erro conduziu a pequenas reorganizacdes
internas, sem alteracdo dos papéis formais. Em vez de trocar de fungéo, os

grupos ajustaram a forma como cada papel era apoiado:

Aluno: “Lé outra vez antes de ele fazer.”
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Programador: “Agora vocés confirmam e eu s escrevo no fim.”

Assim, surgiram microestratégias de controlo partilhado: o
programador manteve a responsabilidade de registar, mas passou a depender
explicitamente da validag¢do dos colegas; o robd continuou a executar, mas
com pausas planeadas para verificagdo. O erro, nestes casos, levou a

construcdo de rotinas de verificacdo conjunta.

Erro como metacognig¢éo coletiva

Em vérios grupos, a resposta ao erro deu origem a momentos de
metacogni¢do partilhada, em que os alunos comecaram a pensar sobre o

proprio modo de trabalhar:

Programadora: “Pausa. Vamos confirmar se estd certo antes de

continuar.”

Esta verbalizagcdo de “pausas™ e “verificagdes” mostra que o grupo
ndo se limitou a corrigir resultados, mas passou a refletir sobre o
procedimento. A cooperagdo assumiu, assim, uma dimensdo mais consciente:
em vez de avangarem continuamente, os alunos criaram momentos

intencionais de controlo que se tornaram parte da estratégia do grupo.

Regulacio socioemocional: entre entusiasmo, frustraco e apoio mutuo

A cooperagdo também se manifestou em comportamentos afetivos
que influenciaram o clima de trabalho e a forma como os grupos lidaram com

a pressdo e a frustragéo.

Apoio muatuo
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Perante a queda da torre, instru¢des mal interpretadas ou perda de
pontos, surgiram comentarios de encorajamento que ajudaram a manter o

foco:

Aluno: “Nao faz mal, fazemos outra vez. Agora sai melhor.”

Este tipo de intervengdo permitiu que o grupo permanecesse
envolvido, mesmo apds erros repetidos, e evitou que a frustragdo se

transformasse em desisténcia.

Humor como mecanismo de alivio

O humor apareceu como estratégia espontanea para aliviar a tensdo

associada ao desempenho:

Aluno: “Se isto cair outra vez, chamamos o Hulk para ajudar!”

Estes momentos de riso partilhado reduziram a ansiedade e ajudaram
a recentrar o grupo na tarefa, reforcando o sentimento de pertenga e tornando

o desafio mais leve.

Reconhecimento das capacidades dos colegas

Em varios episodios, foi possivel observar o reconhecimento explicito

das competéncias dos colegas:

Aluno: “Diz tu, tu percebeste melhor a regra.”

Este tipo de comentario mostra que os alunos ndo sé colaboraram na
execugdo, como também comecaram a identificar quem podia ajudar mais em
determinados momentos. A cooperagdo passou, assim, pela valorizacdo de
contributos diferenciados, o que reforcou a confianga de alguns alunos e

legitimou a lideranga conceptual de outros.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo apresenta a resposta a questdo de investigagdo que
orientou este estudo, a saber: De que modo os jogos educativos podem
constituir uma estratégia promotora da aprendizagem da Matemadtica e do

o

desenvolvimento de competéncias transversais no 1. ° ciclo do Ensino
Basico? Para além disso, apresenta uma reflexdo global sobre o estudo e a

identificacdo das suas limitacdes.

5.1 De que modo os jogos educativos podem constituir uma estratégia
promotora da aprendizagem da Matematica e do desenvolvimento de

competéncias transversais no 1. © ciclo do Ensino Bésico?

O estudo permite concluir que, neste contexto especifico de uma
turma de 4.° ano, o jogo educativo “Mestre das Sequéncias!” constituiu uma
estratégia promotora da aprendizagem da Matematica ao criar oportunidades
para que os alunos identificassem regularidades, explicitassem e validassem
regras e desenvolvessem raciocinios sobre sequéncias de crescimento de
forma ativa e fundamentada. A natureza manipuldvel e interativa da tarefa
favoreceu ainda a mobilizacdo de processos associados ao pensamento
computacional, nomeadamente a decomposi¢éo da tarefa em passos menores,
a formulagdo de instru¢des que orientavam a construcdo das sequéncias e a
revisdo de procedimentos sempre que surgiam erros ou inconsisténcias,

contribuindo para uma aprendizagem mais reflexiva e significativa.

Em simultdneo, a proposta revelou contributos claros para o
desenvolvimento de competéncias transversais, ao estimular a participagdo e
o envolvimento dos alunos, promovendo a cooperacdo em pequenos grupos
e incentivando a comunicacdo das ideias matematicas. O jogo funcionou
como ponto de partida para a negociacdo de estratégias, para o apoio mutuo

e para a autorregulagdo perante o erro, evidenciando a importancia de
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ambientes de aprendizagem que combinam desafio intelectual, interagdo
social e dimenséo ludica. Assim, conclui-se que os jogos educativos podem
constituir uma estratégia eficaz na promocao da aprendizagem da Matematica
e no desenvolvimento de competéncias essenciais no 1.° ciclo do Ensino

Basico.

5.2 Limitagdes e Potencialidades do Estudo

Tal como em qualquer investigagdo, a intervencdo desenvolvida
apresentou algumas limitagdes que importa reconhecer. A primeira prende-
se com a duragdo reduzida da experiéncia: a tarefa foi realizada apenas numa
sessdo, ndo tendo havido oportunidade de aprofundar ou complementar com
outros jogos semelhantes. Esta limitagdo resultou, em grande parte, da gestio
curricular prépria do 4.° ano, marcada pela proximidade da transi¢do para o
2.° ciclo e pela necessidade de consolidar todos os conteudos previstos no
manual escolar. Neste enquadramento, a professora titular evidenciou a
preocupacdo legitima de garantir que os alunos concluissem o ano letivo com
uma preparagdo solida para os desafios do ciclo seguinte, procurando
assegurar a continuidade e a consisténcia do percurso académico. Assim,
embora se reconheca o potencial da proposta, ndo foi possivel prolongar a
intervengdo de forma sistematica, o que teria permitido observar efeitos mais

consistentes e duradouros na aprendizagem.

Outra limitagdo relaciona-se com o contexto especifico em que a
tarefa ocorreu. Tratou-se de uma tinica turma, com caracteristicas proprias e
acompanhada por uma professora titular com um estilo pedagégico particular.
Embora estas condi¢des ndo tenham comprometido a pertinéncia da
experiéncia, reduzem a possibilidade de generalizar os resultados a outros
contextos escolares com diferentes dinamicas, perfis de alunos e formas de

organizagao.
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Importa ainda reconhecer que a recolha de dados foi realizada num
contexto em que a investigadora desempenhava simultaneamente o papel de
professora estagiaria. Esta dupla fung@o, embora tenha permitido uma
aproximagdo privilegiada as dindmicas da turma, implicou alguns
constrangimentos, nomeadamente a dificuldade em registar, em tempo real,
todos os episodios relevantes sem perturbar o andamento da aula. Em
determinados momentos, foi necessario priorizar o apoio aos alunos em
detrimento do registo imediato, o que pode ter levado a perda de alguns
detalhes nas notas de campo. Este aspeto refor¢a a natureza interpretativa dos
dados e sublinha a importancia de encarar os resultados como uma leitura
situada, construida a partir de um olhar que ¢ simultaneamente pedagogico e

investigativo.

Apesar destas restri¢des, a intervencao revelou-se particularmente rica
em potencialidades. Desde logo, a simplicidade dos materiais utilizados
mostrou que € possivel promover aprendizagens matemadticas significativas
com recursos acessiveis, como copos reciclados, valorizando
simultaneamente a consciéncia ambiental. Esta escolha abre ainda a
possibilidade de replicagdo em outros contextos, inclusive fora da sala de
aula, permitindo que os prdprios alunos possam recriar a tarefa em casa e
propor novas regras ou variagdes do jogo, prolongando assim a aprendizagem

para além do espago escolar.

Outra potencialidade evidente foi a articulagdo entre raciocinio
matematico, pensamento computacional e trabalho colaborativo. A dinamica
dos papéis (robd, programador e colegas de apoio) favoreceu a divisdo de
responsabilidades, o desenvolvimento da comunicag¢do e a negociagdo de
estratégias, evidenciando como tarefas lidicas podem simultaneamente
desenvolver competéncias cognitivas e socioemocionais. Ao mobilizar

praticas como a formulagdo de algoritmos, a decomposi¢io de problemas e o
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reconhecimento de padrdes, a tarefa aproximou os alunos de um modo de

pensar cada vez mais valorizado no século XXI.

Importa ainda destacar os efeitos observados ao nivel do
envolvimento e da motivacdo dos alunos. Embora j4 identificados ao longo
da analise, estes aspetos merecem ser sublinhados como algumas das
principais potencialidades da proposta. O carater ladico do jogo, aliado ao
desafio de construir algo concreto e visivel, despertou entusiasmo mesmo
entre os alunos habitualmente mais reservados. A interven¢do demonstrou,
assim, que o recurso a jogos educativos pode constituir uma via eficaz para
aproximar os contetidos curriculares dos interesses das criangas, promovendo

aprendizagens com significado num ambiente dindmico e inclusivo.

Em sintese, embora limitada pela sua curta duragdo e pelo contexto
especifico em que ocorreu, a experiéncia Mestre das Sequéncias revelou um
potencial expressivo para ser aprofundada e replicada. A simplicidade e a
flexibilidade do jogo sugerem que pequenas inova¢des pedagdgicas podem
gerar desenvolvimentos relevantes quando integradas na pratica letiva, ndo
sO pela riqueza dos processos cognitivos e sociais que desencadeiam, mas
também pela sua capacidade de tornar a Matemdtica mais proxima,

envolvente e motivadora para os alunos.

5.3 Reflex&o sobre o Estudo

A intervengdo pedagogica descrita e analisada neste relatério, ainda
que circunscrita a uma Unica sessdo € a uma turma especifica, permitiu
recolher evidéncias relevantes sobre o potencial de um jogo educativo no
ensino da Matematica no 1.° Ciclo. De forma geral, os dados sugerem que o
Mestre das Sequéncias funcionou como um mediador de aprendizagens:
aproximou os alunos de conceitos de sequéncias de crescimento e de

identificacdo de regularidades, a0 mesmo tempo que promoveu o raciocinio
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logico, o pensamento computacional e o trabalho colaborativo. A
programacdo do “rob6”, a necessidade de decompor a constru¢do em passos
claros e a revisdo das instru¢des apds o erro criaram um contexto auténtico
de resolug¢do de problemas, no qual os alunos tiveram de planear, testar,

depurar e justificar estratégias.

Do ponto de vista do envolvimento, os registos mostram que a tarefa
desencadeou curiosidade e entusiasmo, mesmo em alunos habitualmente
mais reservados nas aulas de Matematica. Comentarios espontaneos sobre a
continuagdo da sequéncia para termos mais avangados, a vontade de “montar
uma torre gigante” ou de “experimentar o jogo em casa” evidenciam que o
jogo foi percecionado como um desafio interessante e ndo apenas como mais
um exercicio escolar. Este clima de envolvimento contribuiu para que o erro
fosse encarado como parte do processo e ndo como motivo de retracdo,
abrindo espaco a uma postura mais exploratoria, de tentativa, ajuste e

recomeco.

A intervengdo permitiu também observar a forma como os alunos
mobilizaram diferentes estratégias cognitivas para lidar com o mesmo
desatio. Alguns grupos optaram por planear cuidadosamente a programacao,
organizando-a por camadas e recorrendo a esquemas, enquanto outros
avancaram com registos mais continuos, apoiando-se na experimentacdo para
ajustar as instru¢des. Em ambos os casos, a tarefa deu visibilidade a processos
de raciocinio que, noutras tarefas mais tradicionais, poderiam permanecer
implicitos. Ao serem chamados a explicar “por que razdo falta aqui um copo”
ou “o que acontece se o robd se enganar num passo”, os alunos foram
construindo uma compreensdo mais soélida da relagdo entre regra,

representacdo e resultado.

No plano das competéncias transversais, o jogo evidenciou-se como

um espaco privilegiado para a colaboragdo, a comunicagdo e a gestdo de
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conflitos. A divisdo de papéis (programador, robd e colegas de apoio) obrigou
a negociagdo de responsabilidades e a coordenacdo de acdes, tornando clara
a importancia de ouvir, argumentar e chegar a consensos. Em vérios
momentos, foi possivel observar como discussdes iniciais mais tensas
evoluiram para formas mais reguladas de participacdo, em que 0s proprios
alunos passaram a controlar os turnos de fala e a justificar as suas propostas
com base no que tinham observado. A Matematica surgiu, assim, nio apenas
como conteudo, mas como contexto para o desenvolvimento de competéncias

sociais e emocionais relevantes.

Também a escolha de materiais simples e reutilizdveis, como os copos
de plastico, assumiu um significado pedagogico que vai além da dimenséo
pratica. Ao integrar preocupagdes de sustentabilidade na concecéo do jogo, a
interveng@o mostrou que € possivel articular aprendizagens matematicas com
valores de responsabilidade ambiental e cidadania. O facto de os alunos
reconhecerem que os mesmos copos poderiam ser usados noutras tarefas
contribuiu para reforgar a ideia de que a inovagdo pedagdgica ndo depende
necessariamente de recursos sofisticados, mas da forma como se desenham

experiéncias de aprendizagem significativas.

Apesar destes contributos, ¢ importante reconhecer as limitagdes do
estudo. Em primeiro lugar, a intervengdo decorreu numa tnica sessdo e com
um numero restrito de alunos, o que ndo permite generalizar os resultados a
outros contextos. Em segundo lugar, a analise baseou-se sobretudo em dados
de natureza qualitativa (observacdo participante, notas de campo, registos
escritos e fotograficos), o que confere profundidade & compreensdo dos
processos, mas obriga a cautela na extrapolag@o das conclusdes. Em terceiro
lugar, a avaliagdo de aspetos como a frequéncia de participagdo ou a
qualidade da cooperagéo assentou, em grande medida, no meu olhar enquanto
investigadora, pelo que assume inevitavelmente um caracter subjetivo, ainda

que apoiado em critérios previamente definidos.
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Um constrangimento particularmente relevante prendeu-se com a
dupla func¢do de professora e investigadora. Ao mesmo tempo que tinha de
gerir a aula, apoiar os grupos, esclarecer duvidas e garantir o bom desenrolar
da tarefa, precisava também de observar, registar didlogos e recolher
evidéncias para analise posterior. Esta sobreposi¢@o de papéis dificultou, em
alguns momentos, o registo exaustivo de todas as interagdes e obrigou a tomar
decisdes rapidas sobre o que observar com maior detalhe. Tal como acontece
frequentemente em estudos baseados na propria pratica, nem sempre foi
possivel estar “totalmente disponivel” para o registo fotografico ou a
observag¢do de determinados detalhes por exemplo, o que condiciona a
amplitude dos dados recolhidos. Ainda assim, este constrangimento assumiu
também um carater formativo: ajudou-me a tomar consciéncia da importancia
de planear melhor os momentos de recolha de dados, de recorrer a
instrumentos complementares (como gravagdes video ou apoio de um
observador externo) em futuras investigacdes e de aceitar que qualquer

analise ¢ sempre uma leitura situada da realidade.

Tendo em conta estas limitagdes, os resultados deste estudo devem ser
entendidos como indicios e pistas de trabalho, mais do que como verdades
definitivas. Ainda assim, apontam caminhos promissores para o
aprofundamento do uso de jogos educativos no ensino da Matematica no 1.°
Ciclo. Entre as possibilidades futuras, destaca-se a pertinéncia de prolongar a
intervengdo ao longo de vérias sessdes, explorar diferentes tipos de jogos
(digitais e analdgicos), envolver mais turmas e cruzar a observagdo com
outros instrumentos de recolha de dados, como entrevistas ou questionarios

aos alunos e professores.

Do ponto de vista do meu desenvolvimento profissional, esta
investigacdo assumiu um papel marcante. A conce¢do, implementagdo e
analise do Mestre das Sequéncias permitiram-me experimentar, na pratica, o

que significa ser professora-investigadora: planear intencionalmente uma
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tarefa, olhar para a aula como objeto de estudo, recolher dados de forma
sistematica e, depois, reler o que aconteceu a luz da literatura e dos objetivos
definidos. Este processo refor¢ou a convic¢do de que a docéncia ndo se reduz
a execugdo de planos, mas implica uma atitude permanentemente reflexiva,
em que cada aula pode ser uma oportunidade de aprender sobre os alunos,

sobre a Matemadtica e sobre a propria pratica.

A interven¢do confirmou também que € possivel ensinar Matematica
de forma rigorosa e, ao mesmo tempo, lidica e inclusiva. Ver alunos
habitualmente menos confiantes envolverem-se com entusiasmo, propor
novas regras para o jogo ou tentar prever termos mais avangados da sequéncia
mostrou-me que, quando lhes € dado espago para explorar e criar, as criangas
vao mais longe do que muitas vezes esperamos. Esta constatac¢do reforga a
importancia de construir ambientes de aprendizagem onde o erro € aceite, a

voz dos alunos ¢é valorizada e a curiosidade € alimentada.

Em sintese, o estudo desenvolvido permite responder, ainda que de
forma situada e prudente, a questdo de partida: os jogos educativos podem
constituir uma estratégia promissora para promover a aprendizagem da
Matematica e o desenvolvimento de competéncias transversais no 1.° Ciclo
do Ensino Bésico. No caso particular do Mestre das Sequéncias, o jogo
revelou-se capaz de articular raciocinio matematico, pensamento
computacional, cooperacdo e motivagdo num mesmo dispositivo pedagdgico,
aproximando a Matematica do quotidiano dos alunos e tornando-a mais

compreensivel e significativa.

Concluo, assim, este percurso com a consciéncia de que o caminho da
inovacdo pedagogica se faz de pequenos passos, muitas tentativas e constante
reflexdo. A experiéncia aqui descrita ndo encerra o tema, mas abre novas
questdes e possibilidades, quer para futuras investiga¢des, quer para a minha

pratica enquanto professora. E com essa atitude de abertura, curiosidade e
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compromisso com uma educag@o mais ativa, inclusiva e humana que pretendo

continuar a construir o meu perfil profissional.
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Anexo I - Planificacao

Designacio da tarefa:
“Mestre das Sequéncias”
Objetivos de Ensino-Aprendizagem:

Aprendizagens Essenciais de Matematica (Canavarro et al., 2021):

e Desenvolver a capacidade de identificar, descrever e continuar
padrdes e sequéncias, reconhecendo regularidades matemaéticas.

e Mobilizar processos de raciocinio, representacdo, comunicagdo
matematica e pensamento computacional através da exploragdo de
padrdes.

e Participar em tarefas de natureza exploratdria e investigativa,

formulando estratégias e justificando escolhas.

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017):

e Promover a autonomia, a cooperacdo, o pensamento critico e a
comunicagao.
e Desenvolver atitudes de curiosidade, persisténcia e envolvimento

ativo na resolugdo de problemas
Conteudos matemaiticos:

e Sequéncias de crescimento

o Identificagdo e descri¢do de regularidades

e Padrdes visuais e numéricos

e Pensamento algébrico inicial

e Pensamento computacional (abstragéo, decomposicéo,

reconhecimento de padrdes)

Organizacao do grupo:
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A tarefa realizou-se em pequenos grupos, promovendo a colaboragio,
a partilha de estratégias e a discuss@o matematica entre pares. Cada grupo
tinha um conjunto de copos coloridos (ou materiais equivalentes), que

permitiam construir ¢ manipular sequéncias visuais.
Apresentacgio da tarefa:

A tarefa foi apresentada ao grande grupo no inicio da sessdo. Através
de uma breve demonstragdo, foi explicado que cada equipa teria de resolver
desafios de sequéncias, construindo, continuando e justificando padrdes com

base em regras implicitas.

Os alunos foram convidados a observar uma sequéncia modelo
apresentada pela estagiaria e, coletivamente, descobrir qual seria a regra de
formagdo. Depois deste momento inicial de exploracdo, foram distribuidos
aos grupos os conjuntos de sequéncias para resolverem autonomamente,

seguindo as instrugdes da tarefa.
Proposta de tarefa esperada:
Com esta proposta, pretendeu-se que os alunos:

o Identificassem regularidades em sequéncias visuais de crescimento.

e Explicassem a regra matematica subjacente a sequéncia.

¢ Construissem autonomamente as proximas etapas da sequéncia.

o Justificassem estratégias e dialogassem sobre diferentes formas de
resolucdo.

e Mobilizassem aspetos do pensamento computacional, como
decomposi¢do (dividir o desafio em partes) e reconhecimento de

padrdes.
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A tarefa também tinha como intencdo promover um ambiente de
aprendizagem colaborativo, valorizando a troca de ideias, o uso de materiais

manipulaveis e a construg@o conjunta do conhecimento matematico.
Discussio e sistematizacio:

A discussdo dos resultados realizou-se ap6s cada grupo concluir os desafios.

Em grande grupo, os alunos apresentaram:

e asequéncia que construiram;
e aregra identificada;

e o raciocinio usado para justificar a solugdo.

A estagiaria orientou o didlogo com questdes abertas que incentivavam a
reflexdo (“Como descobriste essa regra?”, “Ha outra forma possivel?”).
Sempre que pertinente, foram estabelecidas ligagdes entre as estratégias de
diferentes grupos, refor¢ando a compreensdo da ideia de regularidade e

generalizagdo.

A sistematizagdo final permitiu clarificar que diferentes padrdes podem
ter estruturas distintas e que a identificacdo de regras constitui uma

competéncia essencial no desenvolvimento do pensamento algébrico inicial.

Os alunos mostraram entusiasmo durante a tarefa, demonstrando
motivagdo para manipular os materiais e interesse em explicar as suas
estratégias. A discussdo revelou diversidade de raciocinios e espontaneidade
na comunicagdo, aspetos valorizados por autores como Serrazina (2014) e
Canavarro (2011), que defendem praticas exploratdrias como promotoras de

uma compreensdo matematica mais profunda.

117



