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Resumo

A presente investigacao explora o impacto das tecnologias digitais na
motivagdo dos alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico (6.° ano) para a
aprendizagem da Matematica. Com base em referenciais tedricos sobre
motivagdo em contexto educativo e integragcao tecnoldgica, sao analisadas
ferramentas como o GeoGebra, o Scratch e o Quizizz, destacando o seu
potencial pedagdgico. Metodologicamente, o estudo integrou uma abordagem
mista: (i) realizagdo e observacéo direta de trés aulas cuja operacionalizagao
tomou partido das tecnologias digitais; (ii) aplicagdo de um inquérito por
questionario, em escala de Likert, a 66 alunos do 6.° ano de um escola publica
no distrito do Porto, para avaliar a sua percecgao sobre a motivagao nas aulas de
Matematica; e (iii) entrevistas a docentes de matematica, com o intuito de
compreender as suas perspetivas sobre o uso das TIC, beneficios e desafios
destas ferramentas. Os resultados revelam que os alunos associam as
tecnologias digitais a maior entusiasmo e motivagao. Por outro lado, os docentes
mostram-se recetivos a integragdo das TIC, mas enfatizam a necessidade de
uma utilizacdo intencional e pedagdgica e alertam para o risco de estas serem

vistas como meros recursos de entretenimento.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem; Motivacgao; Matematica;

Tecnologias digitais; Geogebra




Abstract

This research explores the impact of digital technologies on middle school
students’ (6" grade) motivation to learn mathematics. Based on theoretical
references on motivation in an educational context and technological integration,
tools such as GeoGebra, Scratch and Quizizz are analysed, highlighting their
pedagogical potential. Methodologically, the study integrated a mixed approach:
(i) conducting and directly observing three classes whose operationalization used
digital technologies; (ii) applying a questionnaire survey, on a Likert scale, to 66
students from a public school in the Porto district, to assess their perception of
motivation in math classes; and (iii) interviews with math teachers, in order to
understand their perspectives on the use of ICT, benefits and challenges. The
results show that students associate digital technologies with greater enthusiasm
and motivation. On the other hand, teachers are receptive to the integration of
ICT but emphasize the need for intentional and pedagogical use and warn against

the risk of them being seen as mere entertainment resources.

Keywords: Teaching-Learning; Motivation; Mathematics; Digital

Technologies; Geogebra




indice

Lista de tabelas..........oooo Vi
Lista de fIQuras ... vii
Lista de grafiCos. ... viii
Lista de abreviaturas, siglas e acronimos............c.cceiiiiiiiiiiieeiiccii e X
g (oo 11 o= TP 1
1. Enquadramento teOFICO ........ccoeviiiiiii i 2
1.1 O conceito de MotiVaga0............coevviiiiiiii i, 2
1.2 Motivagdo para a aprendizagem .........ccooeeveiiiiiieeiiiiie e 5
1.3 Motivagéo para a aprendizagem da matematica..................cc........ 7
1.4 Integracao tecnologica no ensino da matematica .......................... 9
1.5 Ferramentas tecnoldgicas para o ensino da matematica.............. 11
1.5.1 GEOGEDIA. ... 12
1.5.2 SCratCh. ....cooiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee e 13
LRSI T 1V .2 . 14

2.  Enquadramento MetodolOgiCO..........uuuuuuuiimiiiiiiiiiiiiiiiiii 15
2.1 Motivagao para a investigagao...........ceuvueiiiiiieeeiieeiiieee e 15
2.2 Questéao de partida e objetivos de investigagc&o.............ccccuunnneee 16
2.3 Tipo de iNVeStigaga0...........uuuuiiiiie e 17
2.4 Descrigao do contexto escolar e dos participantes ...................... 18
2.5 Fases da investigagao...........uuiiiiiiiiiiiiiiice e 22
2.6 Instrumentos de recolha de dados ..., 28
2.6.1 Inquérito por QUESLIONANO .........ccevviiiiiieie e 28
2.6.2 Inquérito por entrevista ...........ooooeiiiiiiiiiii e 30

3 ANAliSe dOS dadOS........uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiii 30
3.1 Inquérito por QUESLIONANO.........cooie e, 30




3.2 Inquérito por entrevista...........ccooeeeiiiiiiiiiii e 46

4. CONCIUSDES ...ttt ettt 52
4.1 Limitagdes do estudo e questdes éticas.........c.ooevvviiiiiviiiiiieeennnnn. 53
4.2 Sugestdes para investigagdes futuras...........cccccceeeeeiiiieiiiieiiinn. 54

Referéncias Bibliograficas ...........cccoovveiiiiiiiiiii e, 55

APENAICES ... 61

Apéndice 1 - Planificagao da 1.2 sessdo: Perimetro do circulo e conceito

de TT COM GEOGEDIA.......uuiiiiiiiiiiiiiiiii e 62

Apéndice 2 — Guido de atividade de exploragao do 1T, com recurso ao

(€ 7=T oo 11 o] = TSP 64

Apéndice 3 — Planificagdo da 2.2 sessao: Pensamento computacional

COM O SCIAICN e, 65

Apéndice 5 — Planificagdo da 3.2 Sessdo: Simetrias de reflexdo e

rotagdo com o Geogebra € 0 QUIZIZZ ..........ccooeiiiiiiiiiii 68

Apéndice 6 — Exemplos de questdes do exercicio de avaliagdo formativa

NO QUIZIZZ (WaYGrOUNA) ......uuueeiiiiiii e 70
Apéndice 7 — Transcrigdo do Inquérito por questionario .................... 73
Apéndice 8 — Transcricdo do inquérito por entrevista estruturada ..... 75




Lista de tabelas

Tabela 1 Descrigao das subcategorias e respetivos itens do inquérito por

(o[ 1S 110 g = [ T PSRRI 29

Vi



Lista de figuras

Figura 1. Pagina da apresentacdo que acompanha o inicio da aula -

laNGamento dO MOTE. ... ..o 22
Figura 2 Pagina da apresentacao que a atividade do Geogebra........... 26
Figura 3 Exemplo de questao da avaliagao formativa no Quizizz.......... 27

vii



Lista de graficos

Grafico 1. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula

(B.0A ) e e e et e e e e e e e e ———aaaaa e e e e e 31
Grafico 2. N.° de horas de utilizagao de instrumentos tecnoldgicos por semana
[ TP RPN 31
Grafico 3. N.° de horas de utilizagdo do computador para fins escolares, por
SEMANA (B.PA) .. 32
Grafico 4. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula
(G0 PP EEPPR PP 33
Grafico 5. N.° de horas de utilizagao de instrumentos tecnoldgicos por semana
(S O USSP PP EURRRRRRPPPON 33
Grafico 6. N.° de horas de utilizacdo do computador para fins escolares, por
SEMANA (B.9C) ..uuiiiiieieeee e e e 34
Grafico 7. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula
(S ) SO PPUPRRRRPPPON 35
Grafico 8. N.° de horas de utilizagdo de instrumentos tecnolégicos por semana
() PP 35
Grafico 9. N.° de horas de utilizagdo do computador para fins escolares, por
SEMANA (6.D) ..o 36
Grafico 10. Reposta, por turma, ao item 1 do questionario .................c..ceeee 37
Grafico 11. Reposta, por turma, ao item 2 do questionario ...................c.oooee. 37
Grafico 12. Reposta, por turma, ao item 3 do questionario.............................. 38
Grafico 13. Reposta, por turma, ao item 4 do questionario................coeevueeee 38
Grafico 14. Resposta, por turma, ao item 5 do questionario ...............ccccc........ 39
Grafico 15. Resposta, por turma, ao item 6 do questionario ............................ 39
Grafico 16. Resposta, por turma, ao item 7 do questionario ............................ 40
Grafico 17. Resposta, por turma, ao item 8 do questionario ...............cccc......... 40
Grafico 18. Resposta, por turma, ao item 9 do questionario ...............ccccc....... 41
Grafico 19. Resposta, por turma, ao item 10 do questionario .......................... 41
Grafico 20. Resposta, por turma, ao item 11 do questionario..............cc........... 42
Grafico 21. Resposta, por turma, ao item 12 do questionario .............c............ 42

viii



Grafico 22. Resposta, por turma, ao item 13 do questionario .............c............ 43

Grafico 23. Resposta, por turma, ao item 14 do questionario .......................... 43
Grafico 24. Resposta, por turma, ao item 15 do questionario .......................... 44
Grafico 25. Resposta, por turma, ao item 16 do questionario .......................... 44
Grafico 26. Resposta, por turma, ao item 17 do questionario .......................... 44
Grafico 27. Resposta, por turma, ao item 18 do questionario .......................... 45
Grafico 28. Resposta, por turma, ao item 19 do questionario .......................... 45
Grafico 29. Resposta, por turma, ao item 20 do questionario .............c............ 46




Lista de abreviaturas, siglas e acronimos

AE — Aprendizagens Essenciais;

CEB - Ciclo do Ensino Basico;

CSDT - Center for Seld-Determination Theory;

IMI - Intrinsic Motivation Inventory (Inventario de Motivagao Intrinseca);

MSLQ - The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Questionario de

Estratégias Motivadas para a Aprendizagem);

NCTM - National Council of Teachers of Mathematics;
P/D - Perimetro/diametro;

RTP - Relatério Técnico-Pedagaogico;

TIC — Tecnologias da Informagao e Comunicagao;

UNESCO - Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a

Cultura.




Introducgao

O presente relatério de investigagao pretende abordar o tema do ensino-
aprendizagem da matematica no 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), no ambito da
influéncia das Tecnologias da informagdo e Comunicagao (TIC) na motivagao

dos estudantes.

E um pensamento corrente que a matematica exige uma capacidade
inata, levando a uma menor motivagado intrinseca dos alunos com fraco
aproveitamento (Heyder. et al., 2020, p. 4). Quanto mais baixas sdo as notas de
um aluno, mais baixa € a sua motivagao intrinseca no ensino basico (Corpus &
Wormington, 2014; Weidinger et al., 2017).

O mote para a escolha deste tema € a crenca de que € possivel fomentar
esta motivagao, ainda que nao seja inicialmente intrinseca, e desmistificar a ideia
de que a matematica € uma area de elevada dificuldade ou s6 para alguns. Para
tal, esta investigacado propde a utilizacdo da plataforma digital Geogebra, da
linguagem de programacéo visual Scratch e da ferramenta de questionarios
online Quizizz como forma de ultrapassar as barreiras motivacionais

supramencionadas.

Assim, a investigacdo pretende, ao nivel metodoldgico, realizar uma
abordagem quantitativa e qualitativa da influéncia dos recursos tecnoldgicos na
motivacao para aprendizagem de matematica. O processo escolhido prende-se
na obtencdo de dados quantitativos da motivacdo reportada pelos alunos de
varias turmas do 2.° CEB por meio de um inquérito por questionario, apds um
conjunto de sessodes cuja abordagem pedagadgica utilizou diferentes plataformas
tecnoldgicas. Realizou-se também um inquérito por entrevista a professoras de
matematica do 2.° CEB, com o propdsito de aferir as opinides e atitudes destas
face a utilizagao das TIC em aula. A questao central incide no papel dos recursos

digitais na motivagao dos alunos para a aprendizagem da matematica.




1. Enquadramento teodrico

1.1 O conceito de motivagao

E necessario comecar por abordar o estado da arte relacionado com
investigacbes sobre a motivagdo humana, destacando seguidamente a
motivagdo para a aprendizagem. Nao é possivel compreender o efeito das
ferramentas tecnoldégicas na motivacédo de alunos se nao se souber o ponto de

partida.

O estudo da motivacao significa a exploragao da potenciagao e da direcao
dos comportamentos (Deci & Ryan, 1985, p.3) sendo aqueles os principais
fatores que o movem. A energia que leva a uma agado esta associada as
necessidades e deve, portanto, considerar tanto as necessidades inatas
(necessarias para a vida do organismo) como as necessidades adquiridas, que
se desenvolvem através de interagdes ambientais. A direcdo, segundo esta
refrencial da motivacdo envolve o0s processos que orientam a acao

(comportamento) para a satisfagdo das necessidades.

O educador americano Raymond Wlodkowski (1978) apresenta a
motivacdo como um conceito de dificil definicdo, que indica ser a razdo da
ocorréncia de comportamento humano. Numa descricdo simples apresenta a
motivagao como processos que “despertam e incitam comportamentos; dao
orientacdo e justificagdo ao comportamento; continuam a permitir que o
comportamento persista; e levam a escolher e a preferir um determinado

comportamento” (p. 12).

Segundo Nancy Ray (1992) a motivagao é descrita como a "forga que
direciona o comportamento para um obijetivo." Nao € meramente um traco de
personalidade, mas uma forca interna que impulsiona a agao. A motivagao nao
€ estatica; varia entre individuos e situagdes, sendo influenciada por fatores

como idade, cultura, personalidade e ambiente.

De acordo com Diana Stirling (2013), a motivagao € um conceito complexo

que é frequentemente abordado através da distingdo entre motivagao intrinseca




e extrinseca. A autora, sublinhando que se trata de um ponto de partida simplista,
caracteriza a motivagao intrinseca como aquela que "vem de dentro do individuo"
e que "inspira a agdo mesmo quando nao ha estimulo ou recompensa externa
percebidos". Por outro lado, a motivacdo extrinseca "fornece incentivo para o
envolvimento numa agdo que pode n&o ser inerentemente agradavel ou
envolvente, mas que oferecer beneficios em termos de resultados potenciais

percebidos" (p. 1).

Uma abordagem omnipresente a motivagédo intrinseca é a Teoria da
Autodeterminacdo, proposta pelos psicologos Edward Deci e Richard Ryan,
segundo a qual os seres humanos possuem uma tendéncia natural para o
crescimento, a exploragdo e o desenvolvimento de competéncias
(Csikszentmihalyi & Rathunde, 1993; Ryan, 1995), pelo que possuem motivagao
intrinseca inata. Os individuos, para Ryan e Deci (2000a), sdo também capazes
de transformar valores sociais e restricdes extrinsecas em valores pessoais,
processo ao qual denominam de autorregulacdo. Contudo, esta tendéncia so se
manifesta plenamente em contextos sociais que apoiam a satisfacdo de trés
necessidades psicolégicas basicas: autonomia (controlo sobre as proéprias
acgdes), competéncia (sensacao de eficacia) e relacionamento (conexao com os
outros) (Ryan & Deci, 2000a). Deste modo, a manutengcdo e o reforgo da
motivagdo (inata) exigem condi¢cdes favoraveis, uma vez que esta pode ser
facilmente comprometida por diversos fatores adversos. Estes autores
verificaram que desafios adequados ao nivel de dominio do individuo, feedback
de reforco da competéncia e a auséncia de avaliagdes depreciativas sio fatores

que potenciam a motivacao intrinseca.

Ainda assim, nao é suficiente que se experiencie competéncia, mas o
individuo necessita de internalizar o seu comportamento como autodeterminado:

a autonomia € um conceito chave para a motivagéo intrinseca (Deci, 1975).

Ryan & Deci (2000b) fazem a ponte entre a motivagédo intrinseca e

extrinseca:
Embora a motivagao intrinseca seja claramente um tipo importante de
motivagdo, a maioria das atividades realizadas pelas pessoas ndo é&,

estritamente definida, intrinsecamente motivada. Este & particularmente o caso
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apos a infancia, onde a liberdade para agir de forma intrinsecamente motivada
se vé progressivamente limitada pelas exigéncias sociais e pelos papéis que
obrigam os individuos a assumir responsabilidades em tarefas que ndo sao

intrinsecamente interessantes (p. 60).

A motivacio extrinseca refere-se ao motor de comportamentos que estao
essencialmente condicionados a obtengao de um resultado e ndo da agcdo em si.
Por outras palavras, esta motivagdo € de natureza instrumental, sendo
executada com o objetivo de alcangar um determinado resultado externo
(Legault, 2020).

Amabile (1993, p.186) oferece a seguinte definicao formal: “Os individuos
sao motivados extrinsecamente quando se envolvem no trabalho a fim de
atingirem algum objetivo que esta para além do trabalho em si”. Estes objetivos
sdo apresentados por Lira & Silva (2015) como motivados por recompensas
extrinsecas que consistem em incentivos externos claramente identificaveis,
fornecidos pelo ambiente. Entre os exemplos mais comuns incluem-se salarios,

beneficios monetarios e prémios de desempenho e aprovagao social.

Importa salientar que a motivagado extrinseca nao constitui um conceito
uniforme, mas apresenta variagdes significativas no que diz respeito ao grau de
autonomia do individuo (Ryan & Deci, 2000b). Este argumento & exemplificado
peloo contraste entre dois comportamentos que, sendo ambos de motivagao
extrinseca, apresentam naturezas distintas: a realizagao de uma tarefa por medo
de repercussdes negativas (reposta ao controlo externo) e a realizagdo da
mesma tarefa com vista ao desenvolvimento pessoal (sentimento de escolha e

aprovagao pessoal).

Os mesmos autores postulam que a motivagcdo extrinseca, quando
adequadamente internalizada e integrada, pode sustentar comportamentos
persistentes e de elevada qualidade, assemelhando-se, em muitos aspetos, aos
beneficios associados a motivagao intrinseca. Deste modo, uma forma mais
autébnoma, ou autodeterminada, de motivagdo extrinseca € a regulagao por

identificacao, através da qual o individuo reconhece a importancia pessoal de um




determinado comportamento e, como tal, aceita a regulagdo deste como sua
(Ryan & Deci, 2000b).

Ainda que a motivagao extrinseca seja a menos desejada “quanto mais
uma pessoa interioriza as razdes de uma agao e as assimila ao seu eu, mais as

suas agdes extrinsecamente motivadas se tornam autodeterminadas” (p. 62).

Por outro lado, alguma investigagdo apoia a ideia de que a motivagéao
intrinseca e extrinseca sdo processos interativos, demonstrada quando a
expetativa e a experiéncia de um reforgco extrinseco aumentam a motivagao

intrinseca (Morris et al, 2022).

1.2 Motivacgao para a aprendizagem

A motivacao é considerada um fator determinante no contexto escolar e
igualmente decisivo para o sucesso da aprendizagem. De acordo com Lima
(2002), a motivacéao € considerada “A mola propulsora da aprendizagem”, uma

vez que sem motivagao ndo ha aprendizagem.

Lourengo & Paiva (2010, citado por Assungdo, 2018) ecoam a mesma
opinido e referem que a motivagdo do aluno € uma variavel pertinente do
processo de ensino e aprendizagem, dado que o rendimento escolar ndo se
rege, somente, “por conceitos como inteligéncia, contexto familiar e condicao

socioeconémica” (p. 2).

Wlodkowski (1978, p. 11) equaciona a busca pela motivacdo dos
estudantes a procura, da humanidade, pela verdade e a beleza. Os beneficios
de ter uma turma motivada incluem a facilidade de comunicacdo, a diminui¢cao
da indisciplina e da ansiedade tanto dos professores como dos alunos. Este autor
(p. 12) apresenta um padréo sequencial de motivagao na aprendizagem: Energia
— Vontade — Diregao — Envolvimento — Conclusdo. Ou seja, o aluno com
capacidade para agir (energia) faz uma escolha (direcdo) que indica um
propésito final (diregdo). Quando esta agao € ininterrupta (envolvimento), o aluno

completa a sua tarefa de aprendizagem (conclusao).

A investigagdo sobre a motivagdo na sala de aula tem explorado varias

abordagens orientadas para os objetivos que impulsionam para uma agao. Ames
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(1992) identifica duas concegbes de objetivos: mastery goals (objetivos de
dominio) e performance goals (objetivos de desempenho). Os objetivos de
dominio enfatizam o crescimento pessoal e o valor intrinseco da aprendizagem
e promovem a persisténcia ao reforgar a ligacdo entre esforco e competéncia.
Em contraste, os objetivos de desempenho promovem uma mentalidade de
evitamento do fracasso, ligados a validagao externa, a competicao e a avaliagéo

publica do sucesso ou do fracasso (Ames, 1992, pp. 261-263).

Estes dois objetivos estdo ligados aos ambientes de aprendizagem
promovidos em sala de aula. Ambientes orientados para o dominio incentivam
os alunos a empenharem-se profundamente nas tarefas de aprendizagem,
enquanto os ambientes orientados para o desempenho cultivam uma atmosfera
competitiva em que a autoestima depende da capacidade sentida.
Consequentemente, os alunos nesses ambientes podem evitar tarefas dificeis
para minimizar o risco de fracasso (Ames & Archer, 1988, pp. 260-265; Ames,
1992, pp. 261-263).

Alguns investigadores (Vansteenkiste et al. 2005) defendem que os
objetivos extrinsecos (como riqueza) podem levar a uma aprendizagem
superficial, em contraste com objetivos intrinsecos (como crescimento pessoal).
Assim, os professores que adotem uma postura de suporte a autonomia (em
oposig¢ao a um estilo controlador) promovem nos alunos uma maior motivagao
intrinseca, curiosidade e predisposicao para enfrentar desafios (Ryan e Grolnick,
1986). Por outro lado, discentes ensinados através de uma abordagem mais
controladora ndo s6 perdem a iniciativa como aprendem menos eficazmente
(Amabile, 1996). Esta desmotivagdo, em média, tende a aumentar ao longo do
ensino basico (Heyder. et al., 2020, p. 3) o que pode causar dificuldades em
alunos que pretendem, na sua carreira profissional, ingressar em areas com

grande intensidade matematica.

O papel dos professores na promogao de um ambiente de aprendizagem
favoravel e motivador € um fator importante. A investigacéo salienta a peso do
entusiasmo, do encorajamento e do feedback de apoio dos professores na

promog¢ao da motivagdo matematica dos alunos. (Brandmiller & Dumont, 2020).




O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) afirma que “as
crengas dos professores influenciam as decisdes que tomam no ensino da
matematica” e “as crengas dos alunos influenciam a sua percegao do que
significa aprender matematica e a sua atitude relativamente a disciplina” (NCTM,
2017, p. 11). Deste modo, o docente deve estar ciente das suas proprias atitudes
para com a matematica e reconhecer que estas séo projetadas na sala de aula,

influenciando os alunos.

A influéncia da perspetiva e das crengas dos alunos face a disciplina

também ¢é explorada por Ana & Brito (2017), que referem:

Crencas positivas tendem a aumentar as chances de sucesso académico: tem
sido observado que uma das importantes caracteristicas dos individuos que
desempenham de maneira eficaz e autorregulada é, justamente, a sua

convicgao de que sao capazes de desempenhar eficazmente. (p. 594).

Novamente, a motivacio e a confianga apresentam-se como chaves para

0 sucesso a matematica.

Otaviano et al (2012) associam a criatividade a motivagao, especialmente
a de carater intrinseco. Sinalizam também que praticas docentes promotoras da
criatividade contribuem para mobilizar o interesse e motivagdo do aluno no

contexto escolar.

1.3 Motivagao para a aprendizagem da matematica

A motivagao para a aprendizagem da matematica € o objeto de estudo
desta investigacao, pelo que é fulcral, a luz dos conceitos anteriores, rever o que
a investigagao apresenta sobre a disposicdo dos alunos para com a
aprendizagem da matematica, bem como os fatores que influenciam a motivagao

para a mesma.

A investigacéo na area da educacgao das Ciéncias e da Matematica tem
vindo a reconhecer, para além do campo cognitivo, a importancia das dimensdes
afetivas e do autoconceito no ensino-aprendizagem (Goémez-Chacon, 2000).

Deste modo, a seguranga emocional, a autoconfianga, a clareza relativamente
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as expectativas comportamentais, a gestdo dos impulsos e a capacidade de
expressao das necessidades individuais (Blanco et al., 2009, p. 266) assumem-
se como fatores catalisadores na formacao de relagbes enquanto aluno,
influenciando diretamente a eficacia e a qualidade do desenvolvimento

académico, pessoal, afetivo e social.

E também postulado pelos mesmos autores (p. 267) que as experiéncias
de aprendizagem desencadeiam nos alunos reagdes emocionais que
condicionam as crencas destes. Por outro lado, as crencgas pré-existentes
exercem uma influéncia direta no comportamento em contextos de
aprendizagem, bem como na sua capacidade de assimilagao e processamento
de conhecimento (Gil et al., 2006), como € o exemplo dos inumeros alunos que
proferem a frase “a matematica ndo € para mim”. McLeod (1992) confirma este
processo, afirmando que o estudante gera crengas sobre a disciplina, crengas
sobre si proprio enquanto estudante de matematica (ou ciéncias) e Vanayan et
al. (1997) realgam que as crengas que mais afetam a motivagéo e os resultados
em matematica estéo ligadas a forma como os alunos se veem nesta disciplina.
Por isso, a confianga que os estudantes tém nas suas capacidades matematicas

reflete-se diretamente na atitude positiva em relagdo ao estudo da mesma.

Para Blanco et al (2009), os alunos que se sentem competentes, que
confiam nas suas capacidades e tém expectativas de autoeficacia apresentam
maior motivagdo no processo de aprendizagem. Isto €& corroborado por
Gonzalez-Pienda & Nufez (1997) que afirmam que os alunos se envolvem mais
ativamente na aprendizagem quando se sentem capazes, quando acreditam nas
suas competéncias, tém confianga na sua eficacia, valorizam as tarefas que

realizam e assumem responsabilidade.

Os aspetos desenvolvidos até aqui vao ao encontro da definicado de Zan
e Di Martino (2007) acerca das dimensdes que compde as atitudes dos alunos
para com a matematica: disposicdo emocional (eu gosto/eu ndo gosto de
matematica); percecdo de competéncia (eu consigo/eu nao consigo fazer

matematica); visdo da matematica (a matematica € util/inutil/interessante).

A percecgao dos alunos, tradicionalmente, para com a matematica, revela

uma disciplina dificil, autoritaria, abstrata e rigida, em que predominam a




memorizag¢ao, a repeticdo e os métodos algoritmicos, algébricos e analiticos,
com exercicios que raramente tém utilidade pratica (Mtewa & Garofalo, 1989).
Estas crencas tém uma influéncia negativa na motivagcdo para a atividade
matematica, sendo causa de apreensao e desconfianga, defendem Blanco et al
(2009, p. 268).

Os alunos acabam por interiorizar a ideia de que aprender Matematica se
resume a acumular férmulas e algoritmos e encaram a disciplina como um
conjunto de conceitos estaticos, devido a praticas pedagdgicas tradicionais que
carecem de renovacdo (Otaviano et al., 2012). E o caso das aulas expositivas,
em que o professor exibe os conteudos, os estudantes copiam passivamente e
realizam exercicios que reproduzem mecanicamente o modelo dado. Para
inverter esta percecdo negativa e fomentar a motivagdo, D’Ambrosio (1989)
propde uma abordagem ativa: o professor deve guiar o aluno na construgao
autbnoma dos conceitos matematicos, incentivando-o a apropriar-se do

conhecimento e a integra-lo na sua propria compreenséao da disciplina.

Wilodkowski (1978, p. 82) aborda também a importancia do estimulo dos
alunos, que define como “uma mudanga 6tima na perceg¢ao ou experiéncia do
aluno com o seu ambiente” e que é inerente ao processo de aprendizagem.
Descreve-a como essencial para sustentar a motivacao e a participagao continua
em atividades de aprendizagem. Para este autor, a abordagem ideal consiste em
apresentar atividades que sejam ligeiramente mais complexas e inovadoras do
que os conhecimentos que os alunos ja dominam e, assim, criar assim um

desafio estimulante, mas acessivel (p. 84).

A tecnologia digital pode despertar os discentes ao variar como o
conteudo é representado, ao promover a interagcdo e ao criar iniciativas de
colaboragéo (UNESCO, 2023).

1.4 Integragao tecnolégica no ensino da matematica

O Relatério de monitorizagdao Global da Educacido de 2023 da

Organizagdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura




(UNESCO) (na sua versao de resumo, traduzida para portugués) alerta para a

necessidade da tecnologia na educacgéo:

A tecnologia digital esta a tornar-se omnipresente no quotidiano das pessoas.
Esta a chegar aos locais mais remotos do mundo e até a criar novos mundos,
onde as fronteiras entre o real e o imaginario se tornam mais dificeis de distinguir.
A educagao ndo pode permanecer inalterada, embora muitos defendam que

deve ser protegida das influéncias negativas da tecnologia digital. (p. 22).

A exploragdao do papel da tecnologia, das aplicagdes educativas e da
gamificagdo no reforco da motivagdo para a matematica sdo abordagens que
tém sido investigadas e obtiveram um reforco a partir da pandemia. As
ferramentas digitais podem tornar a aprendizagem mais interativa e motivacional

para os alunos (Viola et al, 2021).

Partindo do pressuposto de que os docentes tém ao seu dispor um grande
conjunto de recursos digitais relevantes para o ensino e aprendizagem de
matematica, enfrentam-se um par de desafios: escolher os recursos mais
adequados para os propositos do professor e/ou dos alunos e como tirar proveito

do seu uso para aprender matematica (Costa et al, 2021. p. 30)

Que tipos de recursos digitais existem e podem ser usados no ensino de

matematica?

Segundo Domingues et al (2004), as Tecnologias de Informacao e
Comunicacéao (TIC) constituem um conjunto de dispositivos pessoais, incluindo
software, hardware, telecomunicagdes ou qualquer outra tecnologia que faca
parte ou contribua para o processamento de informacdo. A utilizacdo das TIC
como forma de motivar os alunos deve assentar em estratégias bem delineadas

e integradas no projeto educativo (Teixeira, 2012).

De acordo com a Universidade de Cambridge os artefactos digitais sdo
um tipo de produto que engloba software (inclui sistemas operativos, utilitarios,
programas de aplicagao, multimédia, jogos de video, sistemas légicos); conteudo
de website (inclui conteudo textual, visual, ou auditivo como parte da experiéncia

do utilizador; informagcao factual e analise de dados, ou trabalho ficticio,

10



imaginativo e/ou criativo, utilizando imagens, video, audio); meios digitais ou
visuais (inclui filmes, documentarios, jogos, animacgbes); e conjunto de
dados/bases de dados. Por si s, ndo sdo mais do que ferramentas que nao

garantem o sucesso na aprendizagem.

Costa et al (2021) postulam que, no entanto, se existir intencionalidade da
acao do docente, poderao ser utilizados como meios para pensar e experienciar
a matematica, para criar espirito de iniciativa, curiosidade pela descoberta e

criatividade que leva a construgao de conhecimento matematico novo.

Num estudo realizado em 2013, Casal concluiu que "as tecnologias séo
um veiculo para promover estratégias diversificadas que fomentam a motivagao
e a autonomia na aprendizagem" (Casal, 2013, p. 626) e Santos & Binachini
(citados por Santos et al, 2021) afirmam que a compreensao do conteudo ocorre
de modo facilitado quando a informatica é aliada a construgdo de conceitos

matematicos.

Outros (UNESCO, 2023) argumentam que a tecnologia digital tende a
favorecer uma abordagem individualizada no ensino, reduzindo as
oportunidades dos alunos para socializar e aprender através da observacao
mutua em contextos reais. Além disso, um aumento do tempo passado em frente
a ecras tem sido associado a impactos negativos na saude fisica e mental. O
mesmo documento apresenta que uma “meta-analise de 43 estudos publicados
de 2008 a 2019 apontou que jogos digitais traziam melhorias em resultados

cognitivos e comportamentais em matematica” (p. 16).

1.5 Ferramentas tecnolégicas para o ensino da matematica

Mauri e Onrubia, (2008) recomendam que, no que diz respeito a utilizagao
de ambientes virtuais na educagdo, os professores devem considerar
positivamente os resultados que podem obter, conhecer e valorizar as

ferramentas tecnoldgicas que podem ser utilizadas na sala de aula.

Drijvers (2013) destaca trés utilizagées das TIC nas aulas de matematica:
a) as TIC como ferramentas para fazer matematica; b) a utilizagdo de aplicagdes

como um ambiente de aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias;
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c) a utilizagao de aplicagbes como um ambiente de aprendizagem para trabalhar

a compreensao de conceitos.

Niezgoda e Stanley (2005) documentam que a utilizacdo das TIC pode
proporcionar aos alunos uma representacdo virtual de conceitos e
procedimentos matematicos que favorece a aprendizagem, semelhante a

produzida pela manipulacdo de materiais didaticos.

Pretende-se, aqui, explorar um conjunto de recursos digitais criados para
auxiliar o ensino-aprendizagem da matematica de forma dindmica e ludica, com
0 objetivo de motivar os estudantes numa area em que os mesmos mostram

desinteresse e dificuldades.

1.5.1 GeoGebra.

Sérgio Lorenzato (citado por Santos et al, 2021) afirma que os materiais
didaticos manipulativos podem motivar o aluno mobilizando-o para a
aprendizagem. Por meio das atividades desenvolvidas com estes materiais,
pode-se promover a aproximagcao entre os aspetos tedricos e praticos do

conteuldo a ser desenvolvido.

O GeoGebra é um software educativo que combina geometria, algebra,
folha de calculo, graficos, calculo e estatistica numa unica plataforma interativa.
Este facilita a criacido de constru¢gdes no plano e no espago, manipulacéo de
figuras e lugares geométricos, exploragao de relagées matematicas, construgao
de graficos de fungdes, realizacdo de calculos algébricos e analise de dados
estatisticos. Para além do software para desktop, o GeoGebra também
disponibiliza versdes online e aplicagdes moéveis, sendo, assim, acessivel em

diferentes plataformas.

O GeoGebra apresenta-se como um recurso capaz de fazer a ponte entre
o conteudo tedrico, que muitas vezes se prova abstrato e de dificil visualizacao
mental, e a representacao visual e pratica de conteudos letivos da area da
geometria. A representacdo de figuras € de elevada importancia para a
compreensao de conceitos, a observagao e o estudo de caracteristicas e os
softwares digitais sdo uma ferramenta util para este fim. Ainda que nao sejam

materiais concretos, permitem exploracao e flexibilidade que se tornaria mais
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dificil com recursos didaticos fisicos. A exploragdo autonoma ou guiada do
GeoGebra leva ao aluno a aproximar-se dos conceitos e apropriar-se do

conhecimento, através da experimentagao, da tentativa e do erro.

A pagina online oficial do GeoGebra contém uma plataforma com um
vasto leque de materiais como jogos, simulagdes e desafios concebidos pela
comunidade para a exploracdo de diferentes areas, evitando que o docente
tenha de criar as atividades que pretende implementar
(https://www.geogebra.org/materials). A titulo de exemplo mencionam-se a
atividade de criacdo de graficos (dominio da representagdes graficas das
aprendizagens essenciais de 5° e 6° anos) -
https://www.geogebra.org/m/njdhpnca - e a atividade de classificacédo de
triangulos (dominio da Geometria e medida das AE) que permite a manipulagéo
dindmica da medida dos lados e angulos de triangulos -

https://www.geogebra.org/m/rpgbhnhz.

Para auxiliar a gestdo de atividades em sala de aula, os docentes
possuem também a funcdo GeoGebra classroom. Através desta plataforma, os
professores podem atribuir tarefas aos alunos, o que leva a participagao ativa no
material. Esta integracdo possui também a capacidade de monitorizar o
progresso dos alunos em tempo real, a medida que trabalham em tarefas

especificas.

O classroom do GeoGebra tem capacidades de comunicacdo em sala de
aula virtual, possibilitando que os alunos questionem a turma e vejam as
respostas dos colegas, promovendo um ambiente de aprendizagem

colaborativo.

1.5.2 Scratch.

O Scratch € uma linguagem de programagao visual (em blocos) com uma
interface simples, e uma biblioteca de recursos online que facilita a criacao e

partilha de histdrias, jogos e animagdes interativas (Scratch Foundation).

Este recurso promove o pensamento computacional e as competéncias

de resolucio de problemas, a autonomia, a criatividade e a colaboracéo.
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Através da pagina oficial é possivel consultar tutoriais de programacéao
detalhados, tanto em formato digital com videos, como em formato fisico na
forma de cartdes que podem ser impressos. Existem também bancos de
atividades e desafios interativos que propdem através da programacgéo visual, a
criacao de jogos simples, composigdo musical ou a criagdo de uma narrativa em

animacao (https://scratch.mit.edu/ideas).

Os docentes podem criar contas especificas para educadores que
permitem gerir e criar atividades para a sala de aula, facultando guias e recursos
que auxiliam 0s menos familiarizados a comegar

(https://scratch.mit.edu/educators/register).

1.5.3 Quizizz

O Quizizz, recentemente denominado Wayground, é uma
plataforma de educativa digital que propde a possibilidade de criagdo, edigdo e
partilha de questionarios interativos, seja na modalidade de multipla escolha ou
resposta aberta e videos, imagens ou somente texto. Os elementos de
gamificagdo presentes incluem funcionalidades como personalizacdo de
avatares e de alcunhas, escolha de temas, musica, pontuacdes, tabelas de
classificacdo e recompensas. Os questionarios sdo apresentados diretamente
no dispositivo pessoal do aluno, pelo que este responde ao seu ritmo,

respeitando um tempo limite pré-definido (Quizizz, Inc).

Para além da aprendizagem técnica e curricular presentes nas
aprendizagens essenciais, pretende-se, através da utilizacdo das plataformas e
recursos abordados anteriormente, desenvolver competéncias transversais que
auxilirm os alunos tanto na escola como nas suas vidas pessoais, civicas e
profissionais. Estas capacidades incluem o pensamento criativo, a resolugao de
problemas, o trabalho em equipa, o pensamento critico, a analise, sintese e

gestao de informacgao, indissociaveis das competéncias matematicas.
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2. Enquadramento Metodoldgico

No presente capitulo € apresentado o trabalhado de investigacao
referente ao projeto realizado no dmbito da Pratica Educativa Supervisionada.
Este esta dividido nas seguintes etapas: Motivagao para a investigacéo; questao
de partida e objetivos da investigacao; tipo de metodologia investigativa utilizada;
fases do processo da investigagdo, descricdo do contexto e participantes;
descricdo dos instrumentos de recolha de dados; analise dos dados e

conclusoes.

2.1 Motivacao para a investigacao

O mestrando, desde a sua infancia, desenvolveu um gosto particular por
jogos de computador e de consola, os quais, mais do que meros
entretenimentos, se revelaram ferramentas catalisadoras de aprendizagens
transversais. Através deles n&o s6 consolidou competéncias linguisticas, como
uma mais avangada compreensao do inglés, mas também aprimorou o
pensamento estratégico e computacional, a resiliéncia face a desafios e,

sobretudo, uma curiosidade e motivagao para descobrir o mundo que o rodeia.

Esta experiéncia pessoal despertou-lhe a consciéncia de que as TIC,
quando integradas com intencionalidade em contextos pedagdgicos, tém o
potencial de transformar processos de aprendizagem, tornando-os mais

dindmicos, interativos e motivadores.

A convicgao deste potencial levou a eleicdo como tema de investigagao a
utilizacao das TIC para a motivagao na aprendizagem da matematica, uma
disciplina frequentemente associada a dificuldades e desinteresse por parte dos
alunos. O mestrando acredita que, tal como os jogos o desafiaram e incentivaram
a explorar, raciocinar e persistir, as estratégias baseadas em ferramentas digitais
poderao reverter a percecao da matematica como disciplina arida e fomentar o

envolvimento ativo e a curiosidade dos estudantes.

Assim, a motivagdo para esta investigacdo floresce tanto duma

experiéncia pessoal quanto na conviccdo académica de que a inovagao
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tecnoldgica, devidamente enquadrada, pode ser um veiculo privilegiado para a

motivacao dos estudantes.

2.2 Questao de partida e objetivos de investigacao

A questao central que norteia esta investigagéo é: "As tecnologias digitais
motivam os alunos para a aprendizagem da matematica?". Esta interrogacéo
surge da percecao de que, apesar do crescente acesso a recursos digitais em
contexto educativo, persiste uma lacuna na compreensao do seu impacto efetivo
no envolvimento e motivacdo dos discentes, particularmente numa disciplina
frequentemente encarada como complexa e desafiante. Partindo desta
problematica, a investigacao procura analisar de que forma a integracao das TIC
pode transformar a relacdo dos alunos com a matematica e incentivar uma

postura mais motivada, curiosa e perseverante perante a aprendizagem.

A investigacado pretende esclarecer a questdo de partida através da

delineacao dos seguintes objetivos:

1. Motivar os estudantes para a aprendizagem da matematica, através de

um ambiente pedagdgico que estimule o interesse e a participacao;

2. Explorar a utilizagdo de ferramentas tecnoldgicas na atividade letiva,

como instrumentos didaticos capazes de motivar diferentes perfis de estudantes;

3. Aferir a motivagdo dos alunos em aulas que envolvam tecnologias
digitais, através de métodos mistos de recolha de dados, de modo a fundamentar

conclusdes sobre o potencial motivador destes recursos.

Ao articular estes objetivos, a investigacao pretende oferecer perspetivas
praticas que possam informar a comunidade educativa sobre uma educacao

matematica mais inovadora e alinhada com as necessidades do século XXI.
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2.3 Tipo de investigagcao

Ao nivel metodoldgico, a presente investigagao ira adotar uma abordagem

mista, contendo uma componente quantitativa bem como qualitativa.

Creswell e Plano Clark (2011) definem métodos mistos como um
procedimento de recolha, analise e combinacdo de técnicas quantitativas e

qualitativas num mesmo desenho de investigacao.

Denzin (1970) afirmou que a combinagao de diferentes teorias, métodos
e fontes de dados pode ajudar a superar o preconceito que atinge estudos com
abordagens singulares, sendo possivel obter, com métodos mistos, respostas
mais informadas a questao de investigacao do que aquelas que se obteriam com

trabalho exclusivamente quantitativo ou qualitativo (Yin, 2006).

Para Creswell (2012), os dados quantitativos, como numeros e
indicadores, podem ser analisados com auxilio da estatistica e revelar
informacgdes uteis, rapidas e fiaveis. Os métodos quantitativos pressupdem,
entdo, a criagcdo ou escolha de um modelo tedrico que permita primeiro
categorizar o fendmeno em estudo, para depois o poder mensurar (Falcdo e
Régnier, 2000, p. 232).

Por outro lado, as técnicas qualitativas, como entrevistas, fornecem
informacgdes sobre o proprio discurso dos entrevistados, oferecendo diferentes
perspetivas sobre o tema e delineando os aspetos subjetivos do fenbmeno
(Creswell, 2012, p. 389).

Alguns autores sugerem que 0s principais argumentos para a integragao
do tipo de investigagdo misto sdo a confirmagcdo e a complementaridade
(Paranhos et al., 2016, p. 389). Segundo estes, a primeira perspetiva postula que
a obtencgao de resultados convergentes, quando se utilizam diferentes tipos de
dados, torna a investigacdo mais consistente; a segunda perspetiva afirma que
cada tipo de técnica contribui com as suas valéncias especificas relativamente
ao objeto de estudo e, por isso, com a integragcao dos dois tipos pretende-se
aproveitar as potencialidades individuais de cada um, de modo a obter uma

resposta a questéo de investigacdo mais informada e robusta.
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Small (2011) classifica as investigagcbes mistas de acordo com a
sequéncia em que os diferentes tipos de dados sao recolhidos: uma perspetiva
sequencial (na qual os dados qualitativos e quantitativos sao recolhidos em
momentos distintos) e uma perspetiva concorrente (onde os dados dos dois tipos
sdo recolhidos em simultaneo). O presente trabalho adotou o primeiro método,
mais especificamente a vertente Sequential explanatory strategy (Estratégia
explicativa sequencial) apresentada por Morse (1991), na qual o processo

quantitativo precede o qualitativo, informando-o e orientando a execugao deste.

O intuito da vertente quantitativa da investigagao, da qual decorre este
trabalho, ira ser selecionar um instrumento que possibilite aferir a motivagao para
a aprendizagem da matematica, reportada pelos discentes, num contexto geral

bem como quando utilizam ferramentas tecnoldgicas.

Por outro lado, na componente qualitativa, serao realizadas aulas com as
turmas de estagio do mestrando, nas quais se utilizardo ferramentas TIC, por
forma a observar as atitudes dos alunos a nivel motivacional. Ainda
relativamente ao aspeto qualitativo, realizar-se-ao entrevistas a docentes de
matematica do 6.° ano do mesmo contexto educativo, questionando-as quanto a
sua visao da utilizagao das TIC no ensino-aprendizagem da disciplina. Isto ira
conduzir a uma comparag¢ao mais robusta com os resultados obtidos na analise

quantitativa.

2.4 Descricao do contexto escolar e dos participantes

A instituicdo de ensino publico integra o 2.° Ciclo do Ensino Basico e o
Ensino Secundario, oferece tanto cursos cientifico-humanisticos como
profissionais. A populagéo escolar caracteriza-se por um numero significativo de

discentes provenientes de meios socioecondmicos desfavorecidos.

A escola é constituida por um edificio a necessitar de requalificagédo e com
poucos espagos fisicos (salas ou outros espagos) para o numero de alunos que
a frequentam. A escola possui bons equipamentos didaticos, informaticos e
culturais. Dos seis edificios escolares, cinco necessitam de cobertos a entrada
para melhor acolher criangas, alunos e pais/Encarregados de Educacao.
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O corpo discente da instituicdo € composto, ao nivel da valéncia lecionada
pelo mestrando (2.° CEB), por 23 docentes e 191 alunos, organizados por nove
turmas (quatro do quinto ano de escolaridade e cinco do sexto ano). Estas sao
de reduzida dimensao, o que traduz na possibilidade de um acompanhamento

pedagogico mais individualizado.

Entre os estudantes de uma percentagem significativa de alunos com
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo. Esta realidade tem
implicagdes diretas na organizagao da escola, que possui um Centro de Apoio a
Aprendizagem, de forma a oferecer um ensino mais estruturado em funcgéo das

necessidades dos alunos.

No que diz respeito as infraestruturas da instituicdo, estas sao funcionais,
sendo que algumas salas possuem computadores antigos e projetores em mau
estado. Cada aluno recebeu um computador portatil e a biblioteca esta equipada
com um conjunto de tablets que os discentes podem requisitar para efeitos de

pesquisa e utilizagao letiva.

A escola apresenta um contexto marcado por uma dupla realidade: por
um lado, a vantagem de um ambiente escolar proximo e com possibilidades de
acompanhamento personalizado dos alunos; por outro, os desafios decorrentes
das caréncias socioeconémicas das familias e da necessidade de inclusdo dos

alunos.

Os participantes da investigagéo sédo os alunos das turmas A, Ce D do 6.°
ano de escolaridade, sendo que as turmas A e D foram diretamente lecionadas
pelo mestrando, durante o estagio de Pratico Educativa Supervisionado e a

turma C é lecionada pela mesma professora titular das restantes.

Turma do 6.° A

A Turma A do 6° ano é constituida por 24 alunos, sendo 16 raparigas e 8
rapazes, com idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos. Os alunos
demonstram geralmente uma atitude participativa e interessada nas atividades

escolares, embora apresentem algumas dificuldades ao nivel do
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comportamento, nomeadamente através de interrupcdes frequentes com

comentarios descontextualizados da aula.

No que diz respeito as medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo,
a turma inclui dois alunos com Relatério Técnico-Pedagdgico (RTP) ativo. O
primeiro caso corresponde a um aluno diagnosticado com Perturbagcédo do
Desenvolvimento da Linguagem com fendtipo fonoldgico, compativel com
Perturbacdo Especifica da Linguagem, apresentando dificuldades significativas
na fluéncia e compreenséo leitora, bem como na coeséo textual e ortografica,
configurando um quadro de dislexia. Este aluno beneficia de medidas universais
como acomodacgdes curriculares e diferenciacdo pedagodgica, e de medidas
seletivas. No ambito da avaliagdo interna, sdo aplicadas adaptagcbes que
contemplam a diversificagao dos instrumentos de recolha de informacéo, leitura
de enunciados, adaptacao do espacgo e material, e utilizagdo de instrumentos de

apoio especificos para alunos com dislexia.

O segundo caso refere-se a uma aluna cujo RTP destaca questbes de
instabilidade emocional relacionadas com o contexto familiar e dificuldades de
concentragdo. Embora o documento preveja um conjunto de medidas de apoio,
a aluna nao tem necessitado da sua aplicacdo, mantendo um desempenho
académico satisfatorio. O acompanhamento psicopedagogico, enquanto medida

seletiva, esta a ser assegurado por uma entidade externa a escola.

Turma do 6.°C

A Turma C é composta por vinte e quatro alunos, com distribuicao

equitativa entre os sexos.

No inicio do ano letivo, ingressaram dois novos estudantes na turma,
ambos portadores de RTP, elevando para quatro o numero total com medidas de

suporte a aprendizagem e inclusao nesta turma.

Entre os alunos com RTP, encontram-se casos com diferentes perfis e
necessidades educativas. Uma aluna beneficia de medidas adicionais desde o
ano anterior, incluindo adaptagdes curriculares significativas e estratégias de

ensino estruturado, frequentando a maioria das disciplinas com a turma regular.
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Um dos novos elementos, diagnosticado com perturbagdo do espetro do
autismo, apresenta desafios significativos na comunicagao e padrdes repetitivos

de comportamento e necessita de apoio especializado.

Outro aluno da turma recebe apoio através de medidas universais e
seletivas, incluindo diferenciacdo pedagodgica e apoio psicopedagogico, com
adaptacgdes especificas nos processos de avaliagdo. O quarto estudante com
RTP apresenta um quadro clinico caracterizado por défice cognitivo e
caracteristicas compativeis com espetro do autismo leve, requerendo um plano
educativo individualizado que combina frequéncia parcial em disciplinas

especificas com diversas medidas de suporte.

Apesar do perfil diversificado da turma, o grupo demonstra geralmente
bom comportamento e aproveitamento académico, embora apresente tendéncia
para excesso de conversa e falta de iniciativa. No ambito das relacbes
interpessoais, observa-se necessidade de desenvolvimento de competéncias
sociais basicas, como cooperagido, tolerancia e empatia, sendo o grupo

caracterizado por uma dinamica ainda marcadamente individualista.

Turma do 6.°D

A Turma D totalizando 22 discentes, sendo 10 raparigas e 12 rapazes,
com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. A maioria dos alunos
demonstra tendéncia para excesso de conversacdo, baixa motivacdo e
dificuldade em cumprir normas estabelecidas. Trés alunos possuem Relatorio
Técnico-Pedagdgico (RTP) ativo, beneficiando de medidas seletivas de suporte

a aprendizagem.

No que concerne aos alunos com adaptacdes especificas, a turma inclui
trés casos distintos. O primeiro aluno recebe apoio através de medidas
universais que enfatizam a diferenciacdo pedagogica e acomodagdes
curriculares. A segunda aluna beneficia de um plano similar, com énfase na
personalizagado das estratégias de ensino e na promogédo de comportamentos
pro-sociais. O terceiro caso requer adaptacdes curriculares especificas nas

disciplinas de portugués, matematica e inglés, combinadas com medidas de
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reforgo das aprendizagens, devido as significativas dificuldades na aquisi¢ao de

novos conhecimentos.

Esta diversidade de perfis e necessidades educativas da turma representa
um desafio pedagdgico consideravel e exige uma abordagem diferenciada e
flexivel por parte dos docentes, tanto no planeamento das atividades letivas
como na implementacdo de estratégias de gestdo de sala de aula. A situagéo
requer particular atencdo no desenvolvimento de competéncias sociais basicas

e na criagdo de um ambiente de aprendizagem mais estruturado.

As trés turmas, ao longo do periodo de estagio tiveram aulas de
matematica nas quais foram utilizadas tecnologias digitais de acordo com o

objetivo desta investigagdo, como sera descrito na secg¢ao seguinte.

2.5 Fases da investigacao

A investigacdo estrutura-se em trés fases complementares: sessodes

letivas; inquérito por questionario e inquérito por entrevista.

A primeira fase consiste na implementagao de trés sessdes letivas de
matematica, cada uma com a duragdo de 100 minutos, onde se privilegia a
utilizagao de recursos digitais. Estas sessdes tém por objetivo tanto a introdug¢ao
como a consolidagdo de conteudos programaticos, servindo como contexto
experimental para a observagao da atitude e motivagdo dos alunos com a

integragéo das tecnologias no processo de ensino-aprendizagem.

12 sessdo — Perimetro do circulo e conceito de 1 com Geogebra

Como € que se calcula o perimetro de uma
figura plana?

Figura 1. Pagina da apresentagdo que acompanha o inicio da aula - langamento do mote.
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Esta sesséo teve como foco principal a exploragdo do conceito de 1T (pi)
enquanto razao entre o perimetro e o didmetro de uma circunferéncia (Apéndice
1). O software Geogebra foi utilizado como elemento central desta investigagao
matematica, servindo como ferramenta de descoberta guiada e validagao

cientifica.

Os alunos seguiram e preencheram um guido estruturado (Apéndice 2)
que os orientou na construgédo de circunferéncias no Geogebra e na medigéo
precisa do perimetro e diametro dessas figuras. Esta atividade levou a
comparagao dos resultados obtidos manualmente, através da medi¢cédo de
objetos fisicos, com os valores gerados digitalmente pelo software, eliminando

assim os erros inerentes as medi¢gdes manuais.

Através do calculo automatico da razdo perimetro/diametro (P/D)
realizado pelo Geogebra, os alunos verificaram empiricamente que o valor obtido
se aproximava sistematicamente de um unico valor, independentemente da
circunferéncia analisada. Esta constatacao pratica reforgou a compreensao de 1

como uma propriedade intrinseca e universal de todas as circunferéncias.

O Geogebra atuou como um laboratério virtual de matematica, onde os
alunos puderam testar uma hipétese que surgiu na fase inicial analégica, ou seja,
questionar se a razdo P/D se mantinha constante, e observar padrdes
matematicos em tempo real. Esta abordagem facilitou a transicdo do
pensamento concreto, baseado em medigdes fisicas, para o pensamento
abstrato, ilustrado na generalizagdo da expressdo do perimetro da

circunferéncia.

A utilizacdo do Geogebra nesta aula ndo se limitou a visualizagdo de
conceitos, mas habilitou os alunos a assumirem um papel ativo na construcao
do seu conhecimento matematico, atitude que foi observada pelo mestrando
durante a aula quando os alunos sorriam ao verificar que, construindo diferentes
circunferéncias, o valor da razdo entre o perimetro e o didmetro se mantinha

constante.

O software serviu como instrumento de validagao experimental da relacao

matematica em estudo, com a sua precisao técnica a contrastar com as
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limitagbes das medi¢cées manuais. Esta diferenga destacou o valor pedagogico

da tecnologia na confirmacao de conjeturas matematicas.

A abordagem adotada, centrada na exploragdo ativa com o Geogebra,
alinhou-se com os objetivos pedagogicos da aula, que visavam desenvolver o
raciocinio matematico e a capacidade de reconhecer padrdes através de
métodos indutivos. Embora a aula tenha incluido outros elementos tradicionais
como exposigao oral e registo em caderno, o Geogebra destacou-se claramente
como o recurso tecnolégico fundamental para a compreenséo conceptual dos
alunos, transformando-se no eixo central da atividade investigativa que

caracterizou esta sessao de aprendizagem.

2.2 sessao — Pensamento computacional com o Scratch

A segunda aula (Apéndice 3) centrou-se no desenvolvimento do
pensamento computacional através da plataforma Scratch, com o objetivo de
resolver problemas matematicos estruturados. A atividade principal consistiu na
criagdo de um programa, através da linguagem visual por blocos, para calcular
o perimetro de um tridangulo equilatero, seguindo uma abordagem que integrou

conceitos matematicos e competéncias de programacéo.

O problema apresentado aos alunos envolvia a determinagdao do
comprimento total da moldura necessaria para emoldurar um péster em forma
de triangulo equilatero, cujos lados tinham um comprimento correspondente a
um numero primo entre 5 e 10. Esta tarefa foi desenhada para aplicar os
principios do pensamento computacional, nomeadamente a decomposi¢céo do
problema em etapas mais simples, a identificacdo de variaveis e a construgao

de um algoritmo eficiente.

No Scratch, os alunos seguiram um guido detalhado (Apéndice 4) que os
orientou na criacdo do programa passo a passo. O processo incluiu a definicao
de uma variavel para representar o comprimento do lado do triangulo, a utilizagéo
de blocos de cddigo para recolher e processar dados, e a implementagcéo de uma

sequéncia légica para calcular e apresentar o resultado.
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O guiao incentivou a reflexdo sobre a estrutura do problema, promovendo
a abstragdo e a algoritmia como componentes essenciais do pensamento

computacional.

A atividade culminou com a extensao do desafio, onde os alunos foram
convidados a modificar o cédigo, desta vez sem o auxilio de um guido, para criar,
simplificar passos do exercicio principal e criar um novo projeto que calculasse
0 perimetro e a area de outras figuras geométricas, como o quadrado. Esta
abordagem nao so reforgou a compreensao dos conceitos matematicos em
estudo, como também demonstrou a versatilidade do Scratch enquanto

ferramenta educativa para a consolidagdo do pensamento computacional.

A utilizagcado do Scratch nesta aula conduziu os alunos a experienciar de
forma pratica a aplicagdo do pensamento computacional na matematica,
destacando-se como recurso pedagogico eficaz para a modelizagdo de
problemas e a promogédo de competéncias digitais. A estrutura da atividade,
combinando orientagao detalhada e espaco para exploragao autébnoma, facilitou

a assimilagao de conceitos através de uma metodologia ativa e participativa.

3.2 sessao — Simetrias de reflexdao e rotagcido com o Geogebra e o

Quizizz

A terceira aula (Apéndice 5) iniciou com a introdugdo ao estudo das
simetrias de rotagao, com particular foco nas rosaceas. O Geogebra foi utilizado
como ferramenta principal para explorar estes conceitos geométricos, permitindo
aos alunos visualizar e manipular figuras de forma dinamica. Através de um link
e dos seus computadores portateis pessoais, 0os alunos acederam a uma
atividade no Geogebra onde puderam alterar o valor do parametro "n" para
observar como variava o numero de eixos de simetria e o angulo minimo de

rotacao correspondente.
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GeaGebra

1. Com n=3, quantos eixos de simetria

. ;ﬁ ;; N

2. Cria uma figura com 5 eixos de

&x ° 11‘3 simetria.
ﬁ, T\ ‘)@ 3. Qual é a amplitude do dngulo minimo
- “ @ de rotagdo da figura quando n=10

Figura 2 Pagina da apresentagao que a atividade do Geogebra

Esta abordagem pratica facilitou a confirmacéo da relagdo matematica
entre o numero de eixos e o angulo de rotagéo, consolidando assim os conceitos

tedricos apresentados anteriormente.

O Geogebra destacou-se pela sua capacidade de transformar conceitos
abstratos em experiéncias visuais interativas, facilitando a compreensao das
propriedades geométricas das rosaceas. Os alunos puderam testar hipoteses e
validar conclusdes, como a equivaléncia entre o numero de simetrias de reflexao

e de rotagao, reforgando a aprendizagem através da experimentagéao.

A ferramenta também viabilizou o trabalho auténomo dos alunos, que
puderam explorar diferentes configuragbes e respondendo a questbes
especificas projetadas no quadro, como determinar o numero de eixos de

simetria para um dado valor de "n" ou calcular o angulo minimo de rotagao.

No final da aula, foi utilizado o Quizizz (atualmente Wayground) para
conceber um questionario interativo (Apéndice 6) como instrumento de avaliagéo
formativa. Os alunos responderam a questdes de escolha multipla e de resposta
aberta sobre os conceitos trabalhados nessa aula, juntamente com outros temas
de revisdo de aulas anteriores, o que possibilitou ao professor avaliar a
compreensao dos alunos e identificar eventuais dificuldades. O Quizizz
proporcionou um feedback em tempo real, tanto para os alunos como para o

professor, além de tornar o processo de avaliagdo mais dindmico e motivador.
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I | Quantos eixos de simetria tem a figura?

Write your response...

Figura 3 Exemplo de questao da avaliagdo formativa no Quizizz

No que diz respeito aos conhecimentos, os alunos consolidaram a
compreensao das simetrias de rotacao e reflexdo, bem como a relagao entre o

numero de eixos de simetria e o angulo minimo de rotagao.

A utilizacdo do Geogebra permitiu visualizar e experimentar estes
conceitos, tornando a aprendizagem mais concreta e proxima. Quanto as
competéncias transversais, a aula promoveu o desenvolvimento do pensamento
critico e criativo, a capacidade de resolver problemas e a autonomia na
aprendizagem. A interacdo com as ferramentas digitais também fomentou
competéncias tecnoldgicas e a capacidade de trabalhar colaborativamente, tanto
durante a exploragédo no Geogebra como na discusséo coletiva das respostas no

Quizizz.

A observacgao direta resultou na conclusdao de que a combinagao do
Geogebra e do Quizizz provou-se frutifera, uma vez que os alunos puderam
aprender de forma ativa e interativa, revelado pelo envolvimento e concentracéo
de cada aluno durante a execucdo das tarefas, enquanto o mestrando pbéde
monitorizar o progresso e ajustar as estratégias de ensino face ao feedback dado

pela plataforma.

Na segunda fase da investigagcdo, procede-se a aplicagdo de um
instrumento de recolha de dados quantitativos: um inquérito por questionario
individual (Apéndice 7). Este instrumento, que utiliza uma escala de Likert e sera

descrito em maior pormenor na proxima seccgao, foi construido para aferir dois
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eixos distintos: as atitudes dos alunos face a disciplina de matematica e os niveis
de motivacdo dos mesmos relativamente a aprendizagem desta disciplina,

através da utilizagdo de Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo.

A terceira e ultima fase do estudo contempla a realizagdo de um inquérito
por entrevista (Apéndice 8), dirigida a docentes de matematica do 6.° ano de
escolaridade, cujo conteudo compreende seis questdes de resposta aberta. As
informacgdes obtidas através desta ferramenta possibilitam uma comparagao
entre o ponto de vista do mestrando, com o dos préprios alunos e da professora

titular.

Esta triangulagdo metodoldgica, que combina observacédo direta em
contexto educativo, inquérito por questionario e entrevistas a profissionais, tem
como objetivo proporcionar uma compreensao abrangente do fendmeno em

estudo.

2.6 Instrumentos de recolha de dados

2.6.1 Inquérito por questionario

O questionario constitui um instrumento de recolha de dados amplamente
utilizado na investigagdo, uma vez que habilita uma recolha de informagao
simples e de analise facilitada, através da colocagcao direta de questdes aos
alunos (Afonso, 2005).

O inquérito por questionario, utilizado para a fase de recolha quantitativa
de dados desta investigagdo, foi construido através de dois modelos
estabelecidos na literatura: a) The Motivated Strategies for Learning
Questionnaire, MSLQ (em portugués Questionario de Estratégias Motivadas
para a Aprendizagem), apresentado por Pintrich et al (1991), do qual foi adaptada
a estrutura e forma da apresentagao do questionario, e b) Intrinsic Motivation
Inventory (IMI) Questionnaire (em portugués Questionario do Inventario de
Motivacgéo Intrinseca (IMI), utilizado em varias investigagdes (Ryan, 1982; Ryan,
Mims & Koestner, 1983), que serviu de orientagdo para a construgédo dos itens

do questionario e divisao destes em subcategorias.
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Pintrich et al apresentam o MSLQ como um instrumento de autorresposta
concebido para avaliar as orientagdes motivacionais dos alunos e o uso de
diferentes estratégias de aprendizagem (p. 3). Este baseia-se numa visao
cognitiva geral da motivagdo e das estratégias de aprendizagem. Utiliza uma
escala, de Likert de sete pontos, desde “1 — totalmente falso para mim” a “7 -
totalmente verdadeiro para mim”. Assim, a pontuagdo de um individuo em
relagdo a um determinado parametro seria calculada somando os quatro itens e

fazendo a média (Pintrich et al, 1991, p. 5)

O questionario IMI consiste num ‘“instrumento de avaliagcéo
multidimensional destinado a medir a experiéncia subjetiva dos participantes
relativamente a uma atividade especifica” e “é composto por um numero variavel
de itens de diferentes subescalas, tendo-se demonstrado que todos apresentam
coeréncia e estabilidade numa diversidade de tarefas, condi¢des e contextos”
(Center for Seld-Determination Theory, CSDT). Este instrumento contém
questdes de escala de Likert com 7 niveis de classificacdo das respostas:

classificacao foi de 1 — discordo totalmente” a “7 - Concordo totalmente”.

Para o questionario construido no &mbito desta investigacdo, foram
concebidos 20 itens, numa escala de “1 — totalmente falso para mim” a “5 —
totalmente verdadeiro para mim”, por se tratar de uma versao mais simples,
adaptada a alunos do 2.° CEB. Esta escolha foi aprovada e sugerida pela

docente titular das turmas participantes.

Na seguinte tabela estao discriminadas as subcategorias do questionario,

adaptadas do questionario IMI (Center for Seld-Determination Theory, CSDT).

Tabela 1 Descricdo das subcategorias e respetivos itens do inquérito por questionario

Subcategoria Numero de itens
Expectativas de desempenho 1a3
Satisfagao no uso de TIC 4a6
Valor atribuido as TIC na aprendizagem 7a10
Motivacao Intrinseca 11e12
Motivacéo Extrinseca 13e 14
Autoeficacia e Autoconfianga 15a 20
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Os itens 6 e 17 sao invertidos de forma a estabelecer uma conotagao
negativa, contraria aos restantes, pelo que, na analise dos resultados, um 1 sera
contabilizado como um 5 e um 2 valera um 4, etc. Estes itens formulados de
forma inversa atuam como “obstaculos” cognitivos (Podsakoff et al., 2003), o que
conduz os participantes a uma analise mais cuidadosa dos itens e diminui a

probabilidade de respostas pouco atentas ou genéricas (Locker et al., 2013).

2.6.2 Inquérito por entrevista

A entrevista elaborada como componente de recolha de informacgao
qualitativa é estruturada, isto &, “cada entrevistado responde a uma série de
perguntas preestabelecidas” (Afonso, 2005, p. 98). Em cada questdo da
entrevista, o participante “tem a possibilidade de exprimir e justificar livremente

a sua opiniao” (Baptista & Sousa, 2011, p. 81).

As questbes sao formuladas para abordar trés dimensdes principais: a
percecao dos docentes sobre as atitudes dos alunos perante a matematica, as
suas experiéncias e opinides relativamente a utilizagdo da tecnologia em
contexto de sala de aula e, por fim, a avaliagdo do eventual impacto dessas

ferramentas tecnologicas nos niveis de motivacao dos discentes.

3 Analise dos dados

3.1 Inquérito por questionario

.....

seus habitos de utilizagao das TIC, no seu quotidiano dentro e fora do ambiente
escolar, com e sem intengbes educativas e de aprendizagem. Estes itens
correspondem a seccao inicial do questionario e pretendem criar uma base de
referéncia para os resultados da segunda parte do questionario. Os itens que no
questionario sao invertidos, para efeitos desta analise, foram reescritos de forma

semelhante aos restantes e serdo assinalados com um asterisco.
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6.°A

6.2 A - Quantas horas por semana estudas
matematica fora da sala de aula?

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Percentagem dos alunos da turma

B Maisde2horas ®MEntrela2horas ™ Menosdeumahora

Gréfico 1. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula (6.°A)

6.2 A - Quantas horas por semana usas qualquer
instrumento tecnolégico (Telemoével, tablet,
computador, consola de jogos, etc)?

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
Percentagem dos alunos da turma

Mais de 15 horas mEntre 10a 15horas mEntre 5a 10 horas M Menos de 5 horas

Grafico 2. N.° de horas de utilizacéo de instrumentos tecnolégicos por semana (6.°A)
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6.2 A - Quantas horas, em média, por semana
usas o computador para fins escolares?

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Percentagem dos alunos da turma

H Mais de 2 horas HmEntrela2horas ® Menos deumahora

Gréafico 3. N.° de horas de utilizagdo do computador para fins escolares, por semana (6.°A)

A meétrica mais intrigante do 6.°A relaciona-se com a dualidade da
segunda questao, onde a maioria dos estudantes se enquadra na categoria de
maior ou menor utilizagdo de instrumentos tecnolégicos. Este fendmeno pode
ser explicado por se tratar de uma turma com niveis de maturidade
marcadamente distintos: enquanto uma parte dos alunos ja manifesta
comportamentos tipicos da adolescéncia, como uma maior autonomia digital e
interesse pelas redes sociais ou videojogos, a outra metade aparenta mais
infantilidade, com habitos mais controlados e menor exposicdo ao uso de

tecnologia.

A elevada percentagem de alunos que relatam utilizar os computadores
para fins escolares mais de duas horas esta associado ao esforgo da docente

titular e da escola por capacitar os estudantes para o uso de tecnologia.
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6.°C

6.° C - Quantas horas por semana estudas
matematica fora da sala de aula?

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Percentagem dos alunos da turma

B Maisde2horas ®Entrela2horas ® Menosde uma hora

Grafico 4. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula (6°C)

6.° C - Quantas horas por semana usas
qualquer instrumento tecnoldgico (Telemovel,
tablet, computador, consola de jogos, etc)?
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Grafico 5. N.° de horas de utilizagao de instrumentos tecnolégicos por semana (6.°C)

33



6.° C - Quantas horas, em média, por semana
usas o computador para fins escolares?
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Percentagem dos alunos da turma

W Mais de 2 horas mEntrel1a2horas mMenosdeumahora

Grafico 6. N.° de horas de utilizagdo do computador para fins escolares, por semana (6.°C)

Esta turma apresenta um valor mais baixo na percentagem de alunos que
utilizam tecnologias para fins pessoais, ponto que é espelhado também no
numero de horas que estes reportam interagir com ambientes digitais para fins

escolares.

A turma C, como foi abordado anteriormente, tem tendéncia para a
distracao e falta de iniciativa na aula de matematica, pelo que é esperado valor

reduzido das horas de estudo semanal dos alunos.
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6.°D

6.2 D - Quantas horas por semana estudas
matematica fora da sala de aula?
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Percentagem dos alunos da turma

H Mais de 2 horas H Entre 1a 2 horas W Menos de uma hora

Gréfico 7. N.° de horas de estudo de matematica semanal, fora da sala de aula (6°D)

6.° D - Quantas horas por semana usas qualquer
instrumento tecnoldgico (Telemdvel, tablet,
computador, consola de jogos, etc)?

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%
Percentagem dos alunos da turma

Maisde 15 horas mEntre 10a15horas mEntre5a 10 horas M Menos de 5 horas

Grafico 8. N.° de horas de utilizacéo de instrumentos tecnolégicos por semana (6.°D)
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6.° D - Quantas horas, em média, por semana
usas o computador para fins escolares?

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Percentagem dos alunos da turma

B Maisde2horas ®WEntrela2horas ®Menosde uma hora

Gréfico 9. N.° de horas de utilizagdo do computador para fins escolares, por semana (6.°D)

Este € uma turma com elevadas dificuldades ao nivel do sucesso escolar
e dos indices comportamentais, refletidas nas escassas horas dedicadas ao

estudo da matematica.

Os resultados do Grafico 9 revelam que os alunos utilizam os
computadores para fins escolares somente durante o horario letivo, nas

atividades de sala de aula.

A segunda fase do questionario compreendeu 20 afirmagdes, com as
quais os alunos mostraram o seu grau de alinhamento, através de uma escala

de Likert de 5 pontos, numa logica crescente do nivel de concordancia.

Assim, a analise sera conduzida de maneira a acompanhar as
subcategorias estabelecidas no inquérito, onde se apresentardo os resultados

de cada turma lado a lado.
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Itens sobre expectativa de desempenho

A1: Depois de utilizar as plataformas digitais para aprender matematica,
senti que era bom/boa a utiliza-las.

6.°A 6.cC 6.°D
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Grafico 10. Reposta, por turma, ao item 1 do questionario

A2: Penso que sou bastante bom/boa a utilizar plataformas digitais para

aprender matematica, em comparagao com outros colegas.
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Grafico 11. Reposta, por turma, ao item 2 do questionario
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A3: Penso que sou bastante bom/boa na utilizagao de plataformas digitais

para aprender matematica.
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Grafico 12. Reposta, por turma, ao item 3 do questionario

As turmas A e C apresentam percentagens superiores para os valores
mais elevados da escala, no que diz respeito aos itens A1 e A3, o que revela que

quando utilizam as TIC, esperam completar com sucesso as tarefas.

O item A2 aponta para a aversao a comparagao com os colegas.

Itens sobre satisfagdao no uso das TIC

A4: As tarefas de utilizar plataformas digitais para aprender matematica sao

divertidas.
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Grafico 13. Reposta, por turma, ao item 4 do questionario
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A5: Durante o tempo dedicado as tarefas de utilizar plataformas digitais

para aprender matematica, apercebi-me que estava a divertir-me imenso.
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Grafico 14. Resposta, por turma, ao item 5 do questionario

*A6: Utilizar plataformas digitais para aprender matematica é uma atividade
divertida.
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Gréfico 15. Resposta, por turma, ao item 6 do questionario

Aturma do 6.° Areportou valores marcadamente mais elevados do que as
restantes. Esta atitude é observada diretamente ao longo das aulas. Nas turmas
B e C, ainda que demonstrem indices de concordancia com as afirmagdes
elevados, apresentam alguns elementos que nao obtém alegria na utilizagéo das
TIC.
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Itens sobre valor atribuido as TIC na aprendizagem

A7: Gostava de voltar a utilizar as plataformas digitais para aprender

matematica, porque as achei interessantes.
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Grafico 16. Resposta, por turma, ao item 7 do questionario

A8: Penso que aprendo matematica mais facilmente quando utilizo

plataformas digitais.
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Grafico 17. Resposta, por turma, ao item 8 do questionario
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A9: Utilizar plataformas digitais facilita a minha aprendizagem em

matematica.
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Gréafico 18. Resposta, por turma, ao item 9 do questionario

A10: Acho que a utilizagdo de plataformas digitais para aprender

matematica é benéfica para mim.
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Gréfico 19. Resposta, por turma, ao item 10 do questionario

As respostas das trés turmas séo, de forma geral homogéneas, uma vez
que possuem percentagens maiores do que 50% para as duas opg¢des mais
concordantes com a afirmacao. A turma do 6.° A é a que mais considera as
plataformas digitais Uteis e benéficas para a aprendizagem. Por outro lado,
novamente, as turmas C e D contém elementos que reportam apreciagbes

discordantes.
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Itens sobre a motivagao intrinseca

A11: Nas aulas de matematica, prefiro matérias dificeis de compreender

porque posso aprender coisas novas.
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Grafico 20. Resposta, por turma, ao item 11 do questionario

A12: Nas aulas, prefiro matérias que despertem a minha curiosidade,

mesmo que sejam dificeis de aprender.
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Grafico 21. Resposta, por turma, ao item 12 do questionario

As respostas dispares a ambas as afirmacdes, que se estendem a todas
as turmas, podem estar associadas a forma como a frase foi escrita. Na primeira,
a aversao dos alunos a conteudos de elevada complexidade impele-os a
responder que discordam. Ja na segunda afirmagao, que comega com a aluséo
a curiosidade, os mesmos alunos nao se mostram tao afetados pela dificuldade

dos conteudos.
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Itens sobre motivagao extrinseca

A13: Obter uma boa nota é aquilo que me da mais satisfacao na escola.

6.2A 6.°C 6.°D
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Gréfico 22. Resposta, por turma, ao item 13 do questionario

7

A14: Quero ter uma boa nota porque é importante mostrar as minhas

capacidades a minha familia e amigos.
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Gréfico 23. Resposta, por turma, ao item 14 do questionario
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A motivacao extrinseca elicita uma reagao unanime dos alunos das trés
turmas, que concordam intensamente com os dois itens em elevadas
percentagens. Os fatores externos sao aqueles que os estudantes conseguem
visualizar de forma mais concreta, pelo que sdo esperados os resultados
apresentados. Ainda assim, as turmas B e C apresentam respostas com

conotagbes mais negativas.
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Itens sobre autoeficacia e autoconfianga

A15: Na minha opinido, matematica € uma disciplina interessante.

6.°A 6.°C 6.°D
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| \ | ‘ 4
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Gréfico 24. Resposta, por turma, ao item 15 do questionario
A16: Acho que matematica é a disciplina mais divertida.
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Gréfico 25. Resposta, por turma, ao item 16 do questionario
*A17: A matematica tem uma natureza pratica e por isso é muito util
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Grafico 26. Resposta, por turma, ao item 17 do questionario
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De forma geral as trés turmas reportam que a matematica € interessante,

mas sao unanimes ao considerar que esta ndo é a mais divertida.

Existe uma progressédo no desacordo com o item 17, da turma A até a D,
um fendmeno exemplificativo das atitudes observadas nas aulas de matematica
em cada turma no que diz respeito ao comportamento e envolvimentos dos

alunos.

A18: A disciplina de matematica é interessante mesmo quando a matéria é
dificil.
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Grafico 27. Resposta, por turma, ao item 18 do questionario

A19: Tenho confianga nas minhas capacidades na disciplina de

matematica.
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Gréfico 28. Resposta, por turma, ao item 19 do questionario
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A20: Acredito que sou capaz de aprender matematica.
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Grafico 29. Resposta, por turma, ao item 20 do questionario

As respostas do 6.° A continuam a revelar maiores niveis de confianga e
motivagao do que as restantes turmas, em particular na admirag¢ao 20, onde nao
existiu nenhuma resposta de indicador inferior a 3. As turmas C e D apresentam
resultados muito semelhantes e revelam menos autoconfianga a exceg¢ao do
item A18.

3.2 Inquérito por entrevista

A primeira questdo centra-se sobre a opinido dos docentes acerca da
valorizacdo da matematica, enquanto disciplina que capacita para o mundo fora

da sala de aula, por parte dos seus discentes.

Q1: De certeza que esta familiarizada com a expressao, dita
invariavelmente por alunos, “mas para que é que isto serve?” no que diz
respeito a matematica. Na sua opinidao, qual é a atitude geral dos alunos
perante a matematica? Atribuem-lhe valor? Conseguem compreender a sua

presencga pratica no mundo?

Nas respostas ha um consenso de que os alunos tendem a valorizar mais
a disciplina quando conseguem ver a sua utilidade pratica, especialmente
quando o ensino € contextualizado e ligado ao quotidiano: “Conseguem
compreender a sua presenca pratica no mundo na medida em que sao

confrontados com a presengca da matematica no dia-a-dia.”; “O valor da
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matematica tende a ser mais reconhecido quando os alunos crescem e

comegam a enfrentar situacdes da vida real onde o raciocinio matematico é util”.

Um entrave para a valorizagdo da utilidade da matematica foi a forma
como esta tradicionalmente é lecionada, "se for apresentada de uma forma muito
tedrica, com memorizacado de procedimentos ou teoremas, dificiimente o aluno
compreendera a importancia da matematica no quotidiano" e “muitos alunos
olham para a matematica como uma disciplina dificil e distante da realidade,
revelando dificuldades em perceber a utilidade pratica da disciplina,
especialmente quando o ensino se foca apenas em calculos e férmulas sem

ligacdo ao dia a dia.”.

Observam-se divergéncias entre as percecdes das docentes: enquanto
algumas afirmam que os alunos s6 reconhecem tardiamente a importancia da
matematica - "quando atingem essa maturidade, ja muitas aprendizagens foram
deixadas para tras" - outras notam que, no seu contexto especifico, os alunos ja
demonstram apreco pela disciplina. Uma professora menciona que a "grande
maioria dos meus alunos atribuem muito valor a aprendizagem da matematica”,
0 que sugere a variabilidade introduzida por fatores como o0 ambiente escolar, as

metodologias de ensino e a faixa etaria.

A segunda questédo foca o olhar diretamente na motivacdo dos alunos

para a aprendizagem.

Q2: Sente que os alunos, no geral, estdio motivados para a

aprendizagem de matematica?

As entrevistadas tém opinides divididas. Algumas acham que os alunos
estdo motivados, mas s6 se a disciplina for pratica: "No geral, sim, embora
entendam que é uma disciplina que necessita de maior trabalho pratico"; “Sim, a
grande maioria dos meus alunos”. Outras notam falta de motivagéo inicial, mas
acreditam que pode ser trabalhada: “Acho que, no geral, a primeira vista, néo

estdo. Mas podem aprender a estar e a gostar...”.

O papel do professor € apontado como crucial, uma vez que uma

entrevistada acredita que os alunos nao estdo intrinsecamente motivados para
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a disciplina de matematica: “sinto que nesta idade os alunos estdo tdo motivados
para a Matematica como para outras disciplinas” (...) Quando o ensino é

dinamico, com exemplos concretos, a motivagéo tende a aumentar bastante”.

Isto reforca a ideia da literatura ja abordada de que o professor
desempenha um papel determinante n&o apenas no ensino dos conteudos, mas

também na construcdo de uma atitude mais positiva face a matematica.

Antes de estreitar o tema da entrevista ao uso das TIC como ferramenta
pedagogica, as participantes foram questionadas sobre as metodologias que, na

sua experiéncia sao mais motivadoras da aprendizagem.

Q3: Ha metodologias que influenciam a motivagdo dos alunos? Se

sim, que metodologias, com base sua experiéncia, mais a beneficiam?
As respostas apontam para varios caminhos.

As participantes referem metodologias ativas que permitem aos discentes
experienciar por si a aprendizagem, através da tentativa-erro: “E preciso
sistematizar e dar tempo a que o aluno experimente, erre e volte a tentar”; “As
metodologias dindmicas sao as que mais motivam. A manipulagdo de materiais

concretos (...) ajudam muito na motivagao.

Mencionam também que as metodologias devem a situagdes quotidianas
para exemplificar conceitos e simplificar a abordagem de forma a revelar o
essencial dos temas também sao sinalizados como forma de motivar os alunos:
“H4, e sdo muito simples, recorrendo a situagdes que envolvam o dia a dia dos

alunos.”.

Uma resposta em particular articulou de forma sequencial a evolugao das
metodologias que contribuem (ou nao) para a motivagao dos alunos. “Sim. Na
minha opinido é claro que ha metodologias que influenciam a motivagado dos
alunos. O desafio dos dias de hoje é perceber qual é... ha poucos anos atras,
uma tarefa de investigacao sobre um tema da atualidade ou alguma situagao do
quotidiano era motivadora”; “Depois, a utilizagdo das tecnologias também era
uma estratégia motivadora. Tudo o que envolvesse o digital tinha, quase

garantido, a melhoria da motivagéo dos alunos.”
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Esta entrevistada postulou que o mais importante ndo é encontrar uma s6
metodologia que fomente motivagdo, porque “o trabalho com os alunos/turma
nao € linear no sentido de encontrar o que é motivador, porque, para umas
turmas ha atividades/metodologias que se mostram motivadoras enquanto para

outros grupos de alunos, a mesma metodologia, ndo tem o mesmo efeito.”

Conclui dizendo que o essencial € permitir aos alunos serem o guia para
a escolha das praticas pedagodgicas dos docentes, “a opgéo € ir variando e ver a

aceitacado dos alunos.”

A quarta pergunta, de forma direta incide sobre a o efeito das plataformas

digitais na motivagao dos alunos.

Q4: Acredita que incorporar plataformas digitais e as TIC nas aulas
de matematica pode melhorar a motivagao dos alunos para aprender

matematica? Em que capacidades?
As opinides foram divididas, mas curtas e incisivas.

As entrevistadas que consideraram que que as TIC tém efeito positivo na
motivacgao, fizeram-no com ressalvas: “Pode melhorar, sim. Mas também pode
ser indiferente e levar a um «descrédito» da matematica e n&o valorizagdo do
seu papel importante no desenvolvimento de competéncias superiores”; “Sim,

mas com moderagao e intengao clara.

Mencionam que a parte fulcral € a intencionalidade da introdugao das TIC
na aula: “Depende da intencionalidade pedagdgica do professor ao incorpora-las
nas suas aulas”; “Escolher muito bem as atividades e as ferramentas digitais a
usar, criar guides claros de utilizagdo é fundamental para que as TIC ajudem na

motivacéo e na aprendizagem.”.

Por outro lado, ha quem n&o considere o beneficio dos recursos digitais
na aprendizagem: “Neste momento nao, ja foi tempo que as TIC motivavam para
a Matematica.”; “Nao acho que as tecnologias ajudem a aumentar a motivagao
pela disciplina, as tecnologias tornam-se ferramentas de utilizagao que facilitam

as aprendizagens.”.
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As respostas mais negativas das docentes face a utilizagdo das TIC na
aula de matematica sao desenvolvidas em maior pormenor na quinta questao

seguinte da entrevista.

Q5: Prevé algum maleficio ou desvantagem na utilizagao das TIC no ensino

da matematica?

As docentes apresentam visdes cautelosas, mas abertas a integragéo das
TIC, desde que bem aplicadas. Uma participante alerta: "Apenas se as editoras
nao alterarem a resolucdo de exercicios onde se tenha que aplicar apenas o
resultado em detrimento da sua realizagao", o que mostra preocupagdo com o

menosprezo de algumas plataformas pelo processo e pelo raciocinio.

Na mesma direcdo, uma professora critica certas aplicagdes: "Se
estivermos a falar da utilizagao de quizes, kahoot... vejo maleficios. Na utilizagao
da linguagem matematica, no desenvolvimento do raciocinio e na resolugéo de
problemas.”, argumentando que estas plataformas podem promover "respostas
por tentativa e erro" em vez de raciocinio estruturado. A mesma docente adverte
contra o "perpetuar de uma postura leviana perante a resolucao de tarefas" e
enaltece a qualidade das TIC para usos especificos: "utilizar a folha de calculo
para resolugéo de problemas com sucessdes" ou "o geogebra para problemas
complexos de geometria". A chave parece ser evitar que o digital se torne "mais

«um entretenimento»".

As participantes sdo unanimes em defender que as TIC ndo devem
substituir completamente os métodos tradicionais: "Nem tudo € digital nem tudo
€ papel". Uma docente é categodrica: "as TIC ndo devem e ndo podem nunca
substituir o caderno diario", insistindo que "a pratica de exercicios... deve ser

feita sempre com lapis e papel".

O inquérito por entrevista encerra com a visao das participantes sobre os
obstaculos a utilizagdo destas tecnologias na escola, sobretudo numa altura em
que a politica educativa mostra querer ter um peso mais incidente em

ferramentas tecnoldgicas.
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Q6: Ha entraves a incorporagao da tecnologia e das plataformas

digitais no ensino da matematica?

As respostas mencionam maioritariamente entraves de ordem técnica e
de recursos materiais na sua utilizagado. Varias docentes criticam a qualidade dos
equipamentos disponiveis, com relatos de que "os equipamentos sao de fraca
qualidade e estragam-se facilmente", além das desigualdades no acesso aos
recursos digitais, como questiona uma professora: "...como € que o professor
gere?! Deixa de trabalhar as competéncias digitais porque ha alunos que n&o

tém internet e computador?".

Em segundo lugar, destacam-se as caréncias infraestruturais basicas,
desde salas de aula ndo adaptadas - "as salas nao estdo preparadas para
carregar muitos computadores" - até a ma qualidade da conectividade: "Wi-Fi...

nao tem capacidade para as necessidades".

Ainda num ponto de vista logistico, sdo apontadas dificuldades na gestao
da sala de aula, onde varios alunos ao mesmo tempo podem ter necessidade de
apoio na utilizacdo dos equipamentos: “o nimero de alunos por turma. E dificil

trabalhar competéncias digitais em turmas muito grandes.”.

Por fim as participantes apontam lacunas na formagao docente para
acompanhar a rapida evolugao tecnoldgica - "falta de formagao dos proprios
professores" - e a dificuldade em manter-se atualizada face ao "aparecimento

constante de novas aplicagdes".
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4. Conclusoes

O presente estudo permitiu analisar a relacdo entre a utilizagdo de
tecnologias digitais e a motivacao dos alunos no ensino da matematica, através
de uma abordagem mista que combinou observacdo direta, inquéritos por
questionario e uma entrevista estruturada. Os resultados obtidos oferecem

contributos relevantes para a compreensao deste fendmeno educativo.

De forma geral, observa-se uma tendéncia positiva na percegdo dos

alunos quanto ao uso das TIC na aprendizagem da matematica.

Os alunos acreditam que a utilizacdo das TIC potencia a sua capacidade
de completar com sucesso as tarefas propostas. Esta percecéo revela ndo s6
uma expectativa de eficacia associada as ferramentas digitais, como também
uma maior autoconfianca em ambientes de aprendizagem mediada por

tecnologia.

No entanto, essa motivagao nao se estende de forma homogénea a todos
os contextos. Em algumas turmas, embora se verifique uma aceitagao geral das
TIC, existem elementos que demonstram menor entusiasmo e alegria na sua
utilizagdo, o que sugere que a motivagao intrinseca néo € igualmente estimulada
por estas ferramentas em todos os alunos. A motivacao extrinseca, por sua vez,
mostrou-se mais influente. Todos os alunos, independentemente da turma,
reagiram de forma positiva aos itens que envolvem fatores externos de
motivagdo, que sdo mais tangiveis para os estudantes e facilmente associados

ao sucesso escolar.

Em relagado a confianca e autoeficacia no que diz respeito a disciplina de
matematica, os resultados séo heterogéneos ndo sendo possivel observar uma

tendéncia.

As entrevistas com docentes revelaram perspetivas divergentes sobre o
papel das TIC na motivagao para a matematica. Embora reconhegcam o potencial
motivador destas ferramentas, as professoras enfatizaram a necessidade de
uma integracdo pedagodgica criteriosa, alertando para riscos como a
superficialidade no tratamento de conteudos e a substituicdo inadequada de

métodos tradicionais.
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A investigagao identificou desafios concretos a implementacgéo eficaz das
tecnologias em contexto escolar, desde limitagbes infraestruturais até a
necessidade de formacao docente continua e ao elevado numero de alunos na

sala de aula que necessitam de auxilio com os equipamentos.

Assim, o uso das TIC na aprendizagem de matematica parece reforgar a
confianga e a expectativa de sucesso, mas nao elimina totalmente a resisténcia
a conteudos mais complexos. A motivacao por fatores externos € unanime, mas

a motivagao interna varia de caso para caso.

As tecnologias digitais podem constituir um recurso valioso para o ensino
da matematica, mas o seu potencial motivador esta condicionado por fatores
individuais, pedagogicos e contextuais. Os resultados apontam para a
necessidade de abordagens diferenciadas que considerem o perfil especifico

dos alunos, aliando o uso criterioso das TIC a metodologias ativas.

4.1 Limitagoes do estudo e questoes éticas

Representagdo incorreta da populacdo: E necessario escolher
criteriosamente a amostra, de forma a ser verdadeiramente representativa da
populagdo. E possivel que as turmas que serdo alvo do estudo durante o estagio
nao sejam uma correta aproximacgao do conjunto de todos os alunos do 2.° CEB,

levando a obtencgao de resultados desfasados da realidade.

Incapacidade de controlar o ambiente: Sendo que o investigador tera o
duplo papel de professor das turmas alvo do estudo, poderao ser encontrados
problemas para controlar o ambiente em que os inquiridos respondem as
perguntas do inquérito (Baxter 2008). As respostas dependem frequentemente
de um determinado momento que, por sua vez, depende das condi¢cbes que
ocorrem durante esse periodo especifico. Podera ndo haver coordenagao e
oportunidade para realizar a investigagao de forma satisfatoria (Chetty, 2016).

Ha um conjunto de principios éticos que devem ser seguidos em
investigacdes que envolvem pessoas, como € o caso da maioria dos estudos em

educacédo. Consideragdes éticas “enriquecem os codigos e sistemas de valores
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essenciais para um grupo humano que garante responsabilidade, demonstra

respeito mutuo e pratica equidade” (Khan, 2016, p. 2).

Integridade fisica e moral dos participantes: E imperativo evitar a
manipulacdo ou controlo dos alunos que serdo sujeitos a investigagaéo. A
aplicacao de questionarios e testes podera ser um fator de stress para os alunos,
que além de provocar mal-estar, pode também levar a deterioracdo dos
resultados (Almeida, 1995, pp. 2-3). Uma forma de colmatar esta condicionante
passara por tornar os questionarios momentos atrativos e livres de pressao, para
que os alunos se sintam seguros e despreocupados. Garantir que nao existem

respostas corretas ou erradas, mas simples opinides e perspetivas.

Privacidade e direito a confidencialidade: A participagdo e posterior
publicagcao de resultados de questionarios deve ser previamente negociada com
os participantes. Todas as recolhas e analises de dados pessoais dos

participantes devem ser feitas de forma andnima para proteger os visados.

Preconceito: O investigador deve ter em conta os seus viés e ideias
preconcebidas face a questdo em estudo. Desta forma evita que a metodologia,
e consequentemente os resultados, sejam construidos com base em assungdes
e afirmacdes de carater sentencioso. Os métodos e técnicas devem ser definidos

de forma bem clara e caracterizada.

Um exemplo evidente deste constrangimento ético aplicado a presente
investigacao € a convicgao prematura de que as tecnologias e recursos digitais

sao benéficos para a motivagao dos discentes.

4.2 Sugestoes para investigacoes futuras

Para aprofundar os resultados obtidos neste estudo, seria interessante
realizar uma nova investigagdo com um numero mais alargado de participantes,

para garantir a representatividade da amostra.

Sugere-se, também, a analise mais detalhada do impacto das tecnologias
de informagdo e comunicagdo (TIC) no sucesso escolar dos alunos,
nomeadamente através da comparacao de resultados académicos entre turmas
que utilizam regularmente estas ferramentas e outras que seguem meétodos mais

tradicionais.
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Apéndice 1 - Planificagao da 1.2 sessao: Perimetro do circulo e conceito de T com Geogebra

PAULA FRASSINETTI

Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Bdsico - Matemdtica e Ciéncias Naturais |

MODELIZACAO DA INTERVENCAO EDUCATIVA EM MATEMATICA

Agrupamento de Escolas:
Escola:

Professora estagiaria:
Orientador cooperante:

Data: 17/03/2025

SUMARIO
O perimetro de figuras planas.
Intfroducfio ao estudo do 1 come razéio enfre o perfmetro e o difimetro de vma circunfer&ncia.

CAPACIDADES MATEMATICAS
a GEOMETRIA E MEDIDA

1] Raciocinio matemdtico: conjefurar e generalizar;

2] Representagdes matemdticas: Linguagem simbdlica matematica;
spico btépico 3] Conexdes matemdticas: Modslos matematicos.

Figuras planas: Perimetro e Grea do Circulo

1] Formular e testar conjeturas/gensralizagdes, a partir do idenfificagde de regularidades comuns a objetos em estudo,
nomeadamente recorendo & tecnologia:
Objefivos de aprendizage 2] Usar a linguagem simidlica matematica e reconhecer o seu vaolor para comunicar sinteticamente e com precisdo;
onhe ento 3] Interpretar matematicamente situagdes do mundo real, construir modelos matematicos adequados, e reconhecer a
- utilidode e poder da Matemdtica na previséio e intervengdo nessas situagdes.
Reconhecer a relagdo de proporcionalidade direta enfre o perimetro e o diéimetro de uma circunferéncia e designar por
1 a constante de proporcionalidade, estabelecendo a arficulagdoe com a dlgebra.
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Areas de competéncia do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria

C - Raciocinio e resclugdo de problemas

Arficulagdo com oviras dreas cumticulares

Os alunos celocom e analisom guestdes a investigar, distinguinde o que se sabe

do que se pretende descobrir. Definem & executam estratégias adequadas para N/A
investigar e responder ds questdes iniciais. Analisam criticamente as conclusdes a
que chegam, reformulando, se necessaro, as estratégios adotadas.
Tempo ‘ Percurso de aprendizagem ‘ Recursos

Escrifa do sumario Quadro;  caderno; marcadores;
material de escrita.

Introdug@o ao tema: perimetros de figuras planas: Computador:  projetor;  quadro:
apresentacdo;

Atividade de descoberta: a razéio entre o perimetre e o didmetro da circunferéncia; Objetos circulares, réguas, cordéis,
fitas métricas, fichas de registo,
material de escrita; computador.

O conceito dem Computador; projetor; . quadro;

A exprasséo do perimetro da circunferéncia; apresentagdo; cademo e material
de escrita

Entrega do hggklet de celebragdo do Dia Intermacional da matematica; Bagklet Dia  Infernacional  da
Matematica

Operaciondlizagdo

Acgdo do professor:

1) Sumdrio:
Abrir a lig@o escrever o sumario no guadro.

2) Atividade simples de cdlcule do perimetro de figuras planas:
Propor o cdlcule do perimetro de figuras planas simples, apresentadas no
quadro;

Guestionar o35 alunos scbre como calcular o perimetro de uma
circunferéncia, levando-os a refletir sobre a impossibiidade de “somar
lados".

Agdo (prevista) do aluno:

1) Sumdrio:
Copiar o sumario para o cademao.

2) Atividade simples de cdlculo do perimetre de figuras planas:

Resclver os cdlculos propostos para figuras planas, cralmente.

Farticipar na discusséo, refletinde sobre a diferenga entre figuras poligonais
e a circunferéncia.
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Apéndice 2 — Guiao de atividade de exploragcdo do 1T, com

recurso ao Geogebra

Mome: Turma: Data:

PERIMETRO DA CIRCUNFERENCIA

Cam o auxilic do fio, da régua ou da fita metrica fornecidos, mede o penmetro e o digmetro do objetos . Depais,
preenche a tabela com os valores medidos ou calculados. Para a dltima coluna, utiliza 5 casas decimais.

Clrouls Parimetra (om) Didmatro [cm) L
D
1
2
3

Observa os resultados da dltima coluna. Consegues encontrar alguma regularidade?

Mo GeoGebra, segue os passos seguintes

a) Seleciona o separadar |(*}| e, em seqguida, seleciona o} Circurieséncia (Cento, Ponta) (€

clica em dois lugares da folha para criares uma circunferéncia com dois pontos .

=
b) Mede o perimetro da circunferéncia no separador | <) | através da ferramenta
“ Distancta ou Comprimento | clicando na circunferéncia (na linkal).

o+

¢) Mede o raio da circunferéncia utilizande a ferramenta do passo anterior e clicando
nos pontos A e B

d) Com o auxilio de uma calculadora, multiplica o raie por 2, para ebteres o didmetro.

e) Divide o perimetro medido pelo didmetro que calculaste antericrmente.

f) Efetua os registos na tabela abaixo. Apresenta o resultade da dltima coluna coem 5
casas decimais.

Circule Parimatro (om) D reemtre (om) P

O que podes concluir relativamente ao quociente enfre a o periemetro e o diGmetro da circunferéncia?
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Apéndice 3 — Planificagcao da 2.? sessdo: Pensamento computacional com o Scratch

O v PAULA FRASSINETTI
Escola Superior de Educacas
Pratica de Ensino Supervisionada em 2.7 Ciclo do Ensino Basico - Matematica e Ciéncias Naturais |
MODELIEACEO DA INTERVENC,ELO EDUCATIVA EM MATEMATICA

Agrupamenio de Escolas:

Escola:

Professora estagidaria:

Orientador cooperante:

Avlan7el Data:
SUMARIO

Exercicios de desenvolvimento do pensamento computaciconal.

APRENDIZIAGENS ESSENCIAIS
- Capacidades Matematicas

- Pensamento computacional:
a) Abstragdo
Tapico(s)/Subttpico(s): b) Decomposicdo

c) Algoritmia

d) Depuracdo

a) Extrair a informacédo essencial de um problema;
Objetivos de aprendizagem
{conhecimentos,
capacidades e alitudes):

b) Estruturar a resolucdo de problemas por etapas de menor complexidade de modo a reduzir a dificuldade do problema;
) Desenvolver um procedimento (algoritmo) passo a passo para solucionar o problema nomeadamente recorrendo a tecnologia.

d) Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resclucdo apresentada.

Areas de competéncia do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria Arficulacdo com oulras dreas cumiculares

A - Linguagens e textos:
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- 0= alunos usam linguagens verbais e ndo-verbais para significar e comunicar, recorrendo a gestos, sons,
palavras, nimeros e imagens. Usam-nas para construir conhecimento, compartilhar sentidos nas diferentes
areas do saber e exprimir mundividéncias.

E — Relacionamento interpessoal:

- 05 alunos envalvem-se em conversas, trabalhos e experiéncias formais e informais: debatem, negoceiam,
acordam, colaboram. Aprendem a considerar diversas perspetivas e a construir consensos.

I — Saber cientifico, técnico e tecnologico:

0Os alunos trabalham com recurso a materiais, instrumentos, ferramentas, maguinas e equipamentos
tecnologicos.

Tempo ‘ Percurso de aprendizagem ‘ Recursos
10 minutos Introducio/ Escrita do Sumario. - Projetor;
15 minutos | Desafio de instrugbes exatas: Como beber dgua através de uma garrafa. - Computador;
25 minutos | Tarefa: Numeros protegidos. - Quadro branco e canetas;
50 minutos | Scratch. - Scratch;
- Guides dos desafios;
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Apéndice 4 — Guiao da atividade de pensamento computacional

com Scratch

Pensamento computacional - Scratch Matemética - 6." Ano

Mame: L]

T_|D.m-

L& o enunciade do seguinte problama:

Ana guer emoldurar um péster que tem a forma de um trizngule egquilitera.

Elz sabe que o comprimento de cada lado do poster & um ndmens prima masor que 3 @ menor que 10. Qual serd o
comprimento total da moldura que ela precisa?

1] Leio e interpreto:

Qual & a pergunis apresentada pelo problema?

Oue informasies =5 dadas?

O padster ter o formato de um

i ’Q‘“IQ'IEEEQE;‘:":I :dﬂ d"FQﬂE#

Um ndmearo !I'I".I'E']_ED_BZFIDE‘ESEFD .

2} Flaneio e calculo
COMmo posso responder d gusstSo do F"Eﬂb Ema?

O comprimentn total das arestas de uma figura geomeétrica tem o nome de

Escreve uma ewpressSo numerica que germita caloular o comprimento da moldwra do géster

Besponde & puestio do problema:

O comprimento total da moldura do pdster &

Pensar como um computador?

O pensamento computacional & um forma de resobeer problemas complexos, dividinde-os numa seguéncia de etapas
mais pequenas & mais ficsis de gerir.

Que informacdes dewemnos dar a0 programa?
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Apéndice 5 — Planificagao da 3.2 Sessao: Simetrias de reflexao e rotagao com o Geogebra e o Quizizz

Escola Supenor de Educacio

o PAULA FRASSINETTI

Pratica de Ensino Supervisionada em 2.° Ciclo do Ensino Bdsico - Matemdtica e Ciéncias Naturais |
MODELIZACAO DA INTERVENCAO EDUCATIVA EM MATEMATICA

Agrupamento de Escelas:
Escola:

Professora estagi

Orientador coope

Correcdo do trabalho para casa.

Introducdo ao estudo das simetrias de rotac#o - as rosaceas.

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS

'I'emq(sj:i' Geometria e Medida

Tépico(s)/Subtépico(s): Operacdes com figuras — Simetrias de rotagao e reflex&o

Analisar as simetrias de rotag3o de rosaceas e explicar a forma como foram construidas, relacionando o dngulo minimo de rotagio

Objetivos de aprendizagem com as caracteristicas das rosaceas.

(conhecimentos, . . . . . . . . . . . a .

capacidades e afitudes): :elacmnar, para rosaceas com simetria de reflexdo, o nimero de eixos de simetria com a medida da amplitude do &ngulo minimo
e rotagdo.

Areas de competéncia do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria Ariculagdo com oulras dreas curriculares

C - Raciocinio e resolugio de problemas

Os alunos colocam e analisam questdes a investigar, distinguindo o que se sabe do

N/A
que se pretende descobrir. Definem e executam estratégias adequadas para investigar

e responder as questdes iniciais. Analisam criticamente as conclusdes a que chegam,
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Escola Superior de Educacio

am evidéncias.

reformulando, se necessario, as estratégias adotadas.

D - Pensamento critico e pensamento criative

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

Tempo Percurso de aprendizagem
5 minutos Abertura da ligdo e escrita do sumério.
10 minutos | Verificacdo e correcdo do trabalho para casa.
20 minutos | Resolucdo de exercicios de consolidagdo no manual (4 e 5, pagina 67).
25 minutos | Ficha de introdug3o as simetrias de rotac8o (recordar as de reflexfo) - as rosaceas.
15 minutos | Analise da utilizag8o de rosaceas em arquitetura - apresentagio Canva.
10 minutos | Exercicio em ambiente dindmico Geogebra.
15 minutos | Exercicios de consolidag8o - analise de figuras com simetrias de rotacio e/ou de reflex3o (Quizizz).

Recursos
- Projetor, quadro branco;
- Manual;
- Computador;

- Lapis, borracha, régua, compasso,
transferidor, cola;

- Ficha de trabalho “Rosaceas”;
- Link do Quizizz;

- PowerPoint “Simetrias de reflexdo
e rotagio”;
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Apéndice 6 — Exemplos de questdes do exercicio de

avaliacdo formativa no Quizizz (Wayground)

A imagem tem:

a) apenas simetria de rotacdo b) apenas simetna de reflexdo

c) simetria de rotacdo e de reflexdo

A imagem tem:

a) simetria de rotacdo e de reflexao b) apenas simetria de reflexao

c) apenas simetria de rotacdo
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Quantas simetrias de reflex@o e de rotacdo tém a seguinte rosacea?

Qual é a amplitude do dngulo minimo de rotagdo desta rosacea.
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Qual é a amplitude do dngulo de rotagdo no sentido positivo que tansforma o ponto A em B7

- 8cm -

Determina a area da parte colorida da figura, amredonda as décimas. (usa 3,14 para o pi)
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Apéndice 7 — Transcri¢cao do Inquérito por questionario

O teu professor estagiario esta a participar num estudo sobre o ensino e
a aprendizagem, em cooperagdo com a Escola Superior de Educagao Paula
Frassinetti (ESEPF). Gostaria de pedir a tua participagdo no estudo.

Como parte do estudo queria preenchesses este questionario relacionado
com a tua motivagao para aprenderes matematica.

A TUA PARTICIPACAO E VOLUNTARIA E NAO VAI AFETAR DE
ALGUMA FORMAAS TUAS NOTAS.

As tuas respostas sdo estritamente confidenciais (ndo colocas o teu
nome) e apenas as pessoas que estao a realizar o estudo podem ver as tuas
respostas individuais.

NAO HA RESPOSTAS CORRECTAS OU ERRADAS A ESTE
QUESTIONARIO. Deves apenas responder de forma pessoal de acordo com a

tua opinido e o que sentes.
12 PARTE
ldade
Género
Turma
Quantas horas, em média, por semana estudas matematica?

Quantas horas, em média, por semana usas qualquer instrumento

tecnoldgico (Telemovel, tablet, computador, consola de jogos, etc)?

Quantas horas, em média, por semana usas o computador para fins

escolares?
22 PARTE

Utiliza a escala abaixo para responder as perguntas. Se achas que a frase
€ completamente falsa para ti, faz um circulo no 1; se achas que a frase é

totalmente verdadeira para ti, faz um circulo no 5.

Se a afirmagao for mais ou menos verdadeira para ti, assinala um numero

entre 1 e 5 que seja mais proximo da tua opinido.
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1) Depois de utilizar as plataformas digitais para aprender matematica, senti
que era bom a utiliza-las.

2) Penso que sou bastante bom a utilizar plataformas digitais para aprender
matematica, em comparagéo com outros colegas.

3) Penso que sou bastante bom na utilizagdo de plataformas digitais para
aprender matematica.

4) As tarefas de utilizar plataformas digitais para aprender matematica sao
divertidas.

5) Durante o tempo dedicado as tarefas de utilizar plataformas digitais para
aprender matematica, apercebi-me que estava a divertir-me imenso.

6) Utilizar plataformas digitais para aprender matematica € uma atividade
aborrecida.

7) Gostava de voltar a utilizar as plataformas digitais para aprender
matematica, porque a achei interessante.

8) Penso que aprendo matematica mais facilmente quando utilizo
plataformas digitais.

9) Utilizar plataformas digitais facilita a minha aprendizagem em matematica.

10) Acho que a utilizacao de plataformas digitais para aprender matematica
€ benéfica para mim.

11) Nas aulas de matematica, prefiro matérias dificeis de compreender
porque posso aprender coisas novas.

12) Nas aulas, prefiro matérias que despertem a minha curiosidade, mesmo
que sejam dificeis de aprender.

13) Obter uma boa nota é aquilo que me da mais satisfagdo na escola.

14) Quero ter uma boa nota porque € importante mostrar as minhas
capacidades a minha familia e amigos.

15) Na minha opiniao, matematica € uma disciplina interessante.

16) Acho que matematica € a disciplina mais divertida.

17) A Matematica € demasiado tedrica para que possa ter alguma utilidade.

18) A disciplina de matematica é interessante mesmo quando a matéria é
dificil.

19) Tenho confianga nas minhas capacidades na disciplina de matematica.

20) Acredito que sou capaz de aprender matematica.

21) Matematica nao € uma disciplina para mim.
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Apéndice 8 — Transcrigao do inquérito por entrevista estruturada
Professor(a),

O meu nome é Pedro Moura, sou estudante do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do
Ensino Basico e encontro-me a realizar uma investigagao sobre o papel dos
recursos tecnolégicos na motivagdao dos alunos para a aprendizagem da

Matematica no 2° Ciclo do Ensino Basico.

Este estudo fara parte do meu relatério de investigagédo, equivalente a
uma tese de mestrado, e a sua contribui¢cao é fundamental para o sucesso deste

trabalho.

A entrevista consiste em 6 questdoes de resposta aberta, que visam
compreender a sua perspetiva enquanto educador(a) sobre a atitude dos alunos
perante a matematica, bem como utilizagado da tecnologia em sala de aula e o

seu impacto na motivagao dos alunos.

As suas respostas serdo tratadas com confidencialidade e utilizadas

apenas para fins académicos.
Agradeco desde ja pela sua disponibilidade e tempo.

Pedro Moura

1) De certeza que esta familiarizada com a expresséo, dita
invariavelmente por alunos, “mas para que € que isto serve?” no que diz respeito
a matematica. Na sua opinido, qual € a atitude geral dos alunos perante a
matematica? Atribuem-lhe valor? Conseguem compreender a sua presenca

pratica no mundo?

2) Sente que os alunos, no geral, estdo motivados para a aprendizagem

de matematica?

3) Ha metodologias que influenciam a motivagédo dos alunos? Se sim, que

metodologias, com base sua experiéncia, mais a beneficiam?

75



4) Acredita que incorporar plataformas digitais e as TIC nas aulas de
matematica pode melhorar a motivagao dos alunos para aprender matematica?

Em que capacidades?

5) Prevé algum maleficio ou desvantagem na utilizagdo das TIC no ensino

da matematica?

6) Ha entraves a incorporagao da tecnologia e das plataformas digitais no

ensino da matematica?
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