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Resumo  
Os recursos didáticos mais utilizados pelos professores na escolaridade básica são, 

tradicionalmente, os disponibilizados por editoras escolares. Presentemente, estas 

instituições/estruturas desenvolvem recursos educativos digitais (RED), que as condições da 

maior parte das escolas permitem usar.  

O presente estudo surge no sentido de compreender como é que, em escolas da rede pública 

portuguesas, o uso daqueles RED se repercute no ensino e na aprendizagem da Matemática 

no 1o Ciclo do Ensino Básico. Mais concretamente, pretende-se: (i) averiguar se os 

professores os usam ou não e porquê; (ii) caracterizar os mais usados; (iii) analisar as 

finalidades e as práticas letivas quando os usam; (iv) averiguar se os alunos os usam ou não 

fora da sala de aula e porquê; (v) identificar para que fins e como os usam e analisar se o 

seu uso promove uma mais sólida aprendizagem da matemática.  

Enquadra-se este estudo num paradigma construtivista–interpretativo, de natureza 

predominantemente qualitativa e design de estudo de caso  (Bogdan & Biklen, 1994). No 

âmbito desta comunicação, apresentam-se alguns resultados preliminares relativos ao 

primeiro objetivo que o estudo persegue.  

 

Introdução 

A tecnologia tornou-se ubíqua nas rotinas diárias das sociedades economicamente mais 

desenvolvidas e, consequentemente, na vida dos professores e alunos, dentro e, sobretudo, 

fora da escola (Hoyles & Langrage, 2010; NCTM, 2014). Por isso, espera-se que a escola 

desenvolva as competências digitais essenciais necessárias para o exercício da cidadania; 
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trata-se do reflexo de muitas das sociedades de hoje, fortemente caracterizadas pelo uso de 

recursos digitais. Como “Technology is an inescapable fact of life in the world in wich we 

live and should be embraced as a powerful tool for doing mathematics” (NCTM, 2014, p.82), 

as salas de aula de Matemática devem refletir esta realidade, incorporando a tecnologia como 

parte integrante do ensino e da aprendizagem.  

Os recursos didáticos mais utilizados pelos professores na escolaridade básica são, 

tradicionalmente, os disponibilizados por editoras escolares, quase sempre confinados aos 

manuais escolares impressos. Mas, presentemente, estas editoras também desenvolvem 

recursos educativos digitais (RED), que as condições da maior parte das escolas 

permitem usar. Neste sentido, pretende-se investigar como é que os RED desenvolvidos pelas 

editoras escolares e disponibilizados através das tecnologias digitais se repercutem no ensino 

e na aprendizagem da Matemática no 1º ciclo do ensino básico (CEB).  

 

Ensino e aprendizagem da Matemática com tecnologias  

De acordo com o NCTM (2014), um excelente programa de Matemática integra o uso de 

tecnologias como ferramenta essencial para ajudar os alunos na aprendizagem e no 

desenvolvimento do raciocínio matemático e na comunicação do pensamento matemático. 

No entanto, cabe ao professor fazer o uso correto destas tecnologias de forma a proporcionar 

aprendizagens significativas. A introdução das tecnologias digitais no ensino e na 

aprendizagem da Matemática, de acordo com Pierce & Stacey (2010), pode ser efetuada a 

nível funcional ou a nível pedagógico, consoante o desempenho dos alunos na aula e o seu 

acesso às ferramentas tecnológicas. Drijvers (2013), por outro lado, preconiza que a 

integração da tecnologia na educação matemática deve ter em conta três fatores: o design, o 

contexto educacional e o papel do professor.  

Baseada no Technological Pedagogical Content Knowledge – TPACK (Margerum-Leys & 

Marx, 2002; Mishra & Koehler, 2006; Niess, 2005; Thompson & Mishra, 2007; Zhao, 2004), 

em  Grossman (1990) e Niess (2005), Harrington, Johnston, Driskell, Browning, & Niess 

(2016) referem que: (i) os professores devem ter uma conceção global do objetivo ao 

incorporar as tecnologias no ensino da Matemática; esta conceção é o que os professores 

conhecem e acreditam sobre a natureza da disciplina, o que é importante para os alunos 

aprenderem e como a tecnologia pode suportar a aprendizagem, indo ao encontro do 
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Knowledge of Content and Teaching (KCT) (Ball, Thames, & Phelps, 2008; Hill, Ball, & 

Schilling, 2008); (ii) os professores devem incorporar e adaptar múltiplas representações 

matemáticas com tecnologia para o conhecimento específico dos objetivos matemáticos, 

assim como para as necessidades de aprendizagem específicas de cada um dos seus alunos o 

que não substitui o professor nem o pensamento crítico do aluno; (iii) os professores, ao 

compreenderem o modo como os alunos pensam e aprendem em Matemática quando usam 

tecnologia, compreendem o potencial do uso da tecnologia na aprendizagem; (iv) os 

professores, porque conhecedores do currículo, são os decisores e organizadores das ideias e 

dos recursos tecnológicos que orientam a aprendizagem dos alunos.   Assim, sem um bom 

desenvolvimento profissional, os professores podem sentir-se desconfortáveis para usar a 

tecnologia dentro das suas salas de aula. Os professores necessitam de refletir como os seus 

alunos poderão usar essas ferramentas e como estas poderão ser integradas no currículo de 

um modo significativo (NCTM, 2014). 

Baseado no TPACK, Hofer & Harris (2015) desenvolveram uma taxonomia para o conteúdo 

das atividades de aprendizagem, em nove áreas do currículo, com o propósito de dar suporte 

aos professores para melhor estruturarem as atividades de aprendizagem com tecnologias. 

Especificamente para a Matemática, Grandgenett, Harris, & Hofer (2011) consideraram sete 

tipos de atividades, expressos em forma de verbos de acordo com as orientações do Conselho 

Nacional de Professores de Matemática dos Estados Unidos (NCTM). As atividades são: (i) 

considerar; (ii) praticar; (iii) interpretar; (iv) produzir; v) aplicar; (vi) avaliar e (vii) criar.   

 

Metodologia 

Este estudo enquadra-se num paradigma construtivista–interpretativo (Coutinho, 2015), de 

natureza predominantemente qualitativa, com design de estudo de caso (Ponte, 2006 & Yin, 

1994). O estudo desenrola-se com um conjunto de professores do 1º CEB pertencentes à rede  

do Centro de Competências em Tecnologias de Informação e Comunicação da Universidade 

de Aveiro (ccTICua), respetivos alunos e encarregados de educação e é focado no ensino e 

na aprendizagem da Matemática. 

Numa primeira etapa, procura-se inquirir (por questionário) um conjunto alargado de 

professores, para saber se usam ou não RED, disponibilizados pelas editoras, para aquele 

nível de escolaridade e disciplina. Em qualquer das situações, pretende-se apurar quais as 
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razões que justificam essa posição. No caso do uso de RED, aproveita-se a oportunidade para 

indagar para que fins e como o fazem. Seguidamente caracterizam-se os recursos mais 

usados. Numa 2ª fase, constitui-se um grupo mais restrito de professores de entre os 

anteriormente visados e, a partir de entrevistas e/ou focus group, observação direta e recolha 

documental, tenta-se compreender como planificam e como efetivamente usam os RED em 

sala de aula. Paralelamente, inquirem-se os respetivos alunos e encarregados de educação 

para tentar saber se os discentes fazem uso ou não dos RED fora da sala de aula e, caso a 

resposta seja afirmativa, com que fins o fazem e como. A recolha de dados por observação 

direta das aulas e recolha documental permitirá, ainda, analisar a influência do uso de RED 

na aprendizagem da Matemática dos alunos. Os dados de natureza quantitativa serão sujeitos 

a análise estatística e os de natureza qualitativa serão sujeitos a análise de conteúdo, orientada 

por categorias de análise. 

No âmbito deste artigo, deter-nos-emos no questionário aplicado na 1ª fase, que foi 

previamente validado e pilotado. 

 

Apresentação e discussão de resultados  

O questionário está dividido em quatro partes: (i) Informação geral sobre o docente, (ii) 

Acesso à informática e formação, (iii) Uso da informática e (iv) RED em Matemática. 

O questionário foi divulgado online junto dos professores do 1º CEB pertencentes a um 

conjunto de 142 agrupamentos de escolas da rede pública da área de influência do ccTICua. 

Avançamos os resultados preliminares das respostas aos questionários preenchidos (n=30). 

Os dados são apresentados em frequência relativa. 

Relativamente à 1ª parte do questionário, a maioria dos respondentes são do sexo feminino 

(80%), com idades compreendidas entre os 50-54 anos e os 55-60 anos (ex aequo com 27 

%), licenciados (70%), pertencentes aos quadros de agrupamento (80%), com tempo de 

serviço entre os 16-20 anos (30%), a lecionar o 4.º ano de escolaridade (43%), a desempenhar 

outro cargo não especificado em qualquer opção (67%) e pertencentes ao quadro de zona de 

Aveiro (53%). 

Quanto à 2ª parte do questionário, a maioria dos professores referiu possuir computador 

pessoal com ligação à internet (96,7%), com internet em todas as salas de aula regular (70%) 
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e quadro interativo (60%) e serão detentores de formação e certificação em competências 

TIC: competências digitais – nível 1 (43%). 

Em relação à 3ª parte do questionário, a maioria dos professores assinalou concordar ou 

concordar totalmente com as afirmações apresentadas relativas aos fatores que influenciam 

o uso didático das tecnologias informáticas. Realça-se (com 97%) a necessidade dos alunos 

compreenderem a relação existente entre atividades que recorrem a papel e lápis e as que 

recorrem à tecnologia. Esta relação tem sido recentemente muito enfatizada (Coelho & 

Cabrita, 2015; Gaspar & Cabrita, 2014). Também importa realçar que a metade dos 

inquiridos “concorda” ou “concorda totalmente” que os alunos devem usar a tecnológica 

depois de compreenderem um conceito matemático. Apesar de a maioria dos professores 

concordar com a afirmação anterior, uma percentagem superior (63%) assinalou “concordo” 

ou “concordo totalmente” com a possibilidade da tecnologia informática permitir aos alunos 

o foco na compreensão e apropriação dos conceitos. Destaca-se ainda, a discordância de que 

as atividades que recorrem a papel e lápis estão a ficar obsoletas, sendo esta a única afirmação 

que reúne a maior percentagem na opção “Discordo” (63%) (ver gráfico 1 em anexo). 

Relativamente ao tipo de atividades matemáticas realizadas pelos alunos recorrendo a 

tecnologias informáticas na sala de aula, curiosamente, todos os professores assinalaram usar 

as tecnologias informáticas para pesquisar, ler sobre um conceito e introduzir um conteúdo 

novo. Estas são tarefas de baixo envolvimento dos alunos (Grandgenett et al., 2011) e não 

são significativamente diferentes daquelas em que os alunos assistem ao professor a explicar 

um conceito no tradicional quadro (NCTM, 2014). As atividades que mais professores 

disseram “Nunca” e “Poucas vezes” fazer são discutir online um assunto, problema ou 

processo com outros alunos ou especialistas (73%) seguida da criação de um plano para o 

desenvolvimento de um projeto e o desenvolvimento de um argumento matemático para 

justificar uma afirmação (ex aequo com 47%).  Estas atividades poderão ocorrer associadas 

a uma estratégia de ensino-aprendizagem exploratório (Ponte, 2005). A que mais disseram 

fazer “Todas as vezes” foi a construção de tabelas, gráficos ou diagramas (13%). Muitos 

estudos indicam  que o uso  da folha de cálculo ajuda os alunos a interiorizar noções 

matemáticas e a desenvolver a capacidade de resolver certos tipos de problemas matemáticos 

(Ponte et al., 2009). O seu rigor e facilidade de uso também poderão estar na origem para a 

escolha do seu uso (ver gráfico 2 em anexo). 
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O uso dos RED facilitar o trabalho com os alunos em Matemática é o fator que reúne maior 

concordância ou concordância total (83%) no conjunto de fatores que podem influenciar a 

aceitação e uso de RED no contexto letivo. O que reúne maior discordância ou discordância 

total (74%) relaciona-se com os alunos serem menos participativos quando usam RED em 

Matemática (ver gráfico 3 em anexo).  

Dos RED produzidos pelas editoras, o utilizado com mais frequência é a “Escola Virtual” 

(57%). A maioria (83%) afirma usar RED em Matemática, muitas vezes (52%), apresentando 

como razões para o seu uso a motivação dos alunos (52%). Esta afirmação vai ao encontro 

do que os estudos sugerem (Murphy, 2016). Já quanto à justificação para não usarem, está 

relacionada com a falta de condições técnicas (40%). Ambas as justificações já tinham sido 

confirmadas anteriormente (ver gráfico 3 em anexo). Todos os professores inquiridos dizem 

introduzir novos conteúdos matemáticos recorrendo a RED e usam-nos muitas vezes (53%) 

para trabalho com toda a turma e nunca (30%) para trabalho individual.  

Em relação aos componentes dos RED que utilizam a Matemática, a maioria dos professores 

diz usar muitas vezes para a exploração de recursos multimédia (57%) e para a resolução de 

atividades interativas (50%); nunca outros componentes (50%) e muitas vezes o manual 

escolar um formato digital e os ficheiros com atividades que podem ser imprimidas a 

resolução de atividades interativas (40%). 

 

Considerações finais e trabalho futuro 

No que diz respeito aos objetivos que nortearam a construção do questionário analisado, pode 

afirmar-se que a maioria dos professores disse usar RED em Matemática  mais para a 

introdução e desenvolvimento do que para a consolidação de conteúdos e referiu como razão 

principal para o seu uso e como vantagem o contribuir para a motivação dos alunos. 

Poderemos estar perante “technology supporters” (Erens & Eichler, 2015), que valorizam, 

no uso da tecnologia, a expectativa de performance e de esforço, a influência social e  as 

condições facilitadoras (Venkatesh et al., 2003). Relativamente ao modo como os professores 

dizem usar os RED em Matemática, os dados evidenciam que o farão para trabalhar em 

grande grupo / turma e na sua maioria com atividades que se enquadram nas categorias 

considerar ou aplicar, seguidas pelas categorias produzir, aplicar e interpretar (Grandgenett 

et al., 2011; Hofer & Harris, 2015).  
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Futuramente, far-se-á uma análise aos RED que os professores dizem mais usar o que, com 

os restantes instrumentos de recolha de dados já mencionados, possibilitará perceber como, 

de facto, os RED são usados no ensino e na aprendizagem da Matemática. 
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Anexo 1 

Gráfico 1- Fatores que influenciam o uso didático das tecnologias informáticas na 

Matemática nos primeiros anos de escolaridade 
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Anexo 2 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

As atividades de aprendizagem com papel e lápis estão a ficar

obsoletas devido à tecnologia informática.

Hoje em dia, a tecnologia informática é indispensável no ensino e na

aprendizagem da matemática.

Os alunos devem, em primeiro lugar, compreender um conceito ou

procedimento matemático para então, posteriormente, utilizar a

tecnologia informática para a sua consolidação.

A tecnologia informática permite aos alunos focarem-se na

compreensão e apropriação dos conceitos.

É importante os alunos compreenderem a relação existente entre as

atividades desenvolvidas com papel e lápis e aquelas desenvolvidas

com recurso a tecnologias informáticas.

Existem determinados momentos em que a tecnologia informática não

deve ser usada para o ensino e aprendizagem da matemática.

Usar tecnologia informática no ensino e na aprendizagem da

matemática é um fator importante para um bom desempenho escolar

do aluno.

A tecnologia informática influencia o desenvolvimento de

competências matemáticas.

discordo totalmente discordo não concordo nem discordo concordo concordo totalmente
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Gráfico 2- Frequência do uso de tecnologias informáticas na sala de aula na área da 

Matemática consoante o tipo de atividades realizadas pelos alunos 



96 
VIII CONGRESO IBEROAMERICANO DE EDUCACIÓN MATEMÁTICA. LIBRO DE ACTAS. 

ISBN 978-84-945722-3-4 

 

 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Introdução de um conteúdo novo a partir de uma apresentação

projetada.

A leitura sobre um conceito num website, num e-manual, etc.

Investigação de um conceito recorrendo a informação existente na

Internet.

Discussão online de um assunto, problema ou processo com outros

alunos ou especialistas.

Criação de um plano para desenvolver determinado projeto.

Desenvolvimento de um argumento matemático para justificar uma

afirmação.

Observação de um padrão com recurso a software que manipule

objetos e potencie a visualização e  compreensão.

Resolução de exercícios.

Resolução de puzzles.

Estabelecimento de relações e classificações.

A realização de estimativas.

Interpretação de um fenómeno matemático.

Demonstração de uma ideia ou de um processo.

Elaboração de um enunciado, de um texto ou ilustração de um

conceito.

A descrição de um objeto ou conceito matemático.

A formulação de um problema.

Compreensão de um dado problema.

Seleção de estratégias para a resolução de tarefas.

 Aplicação de estratégias de resolução de tarefas que envolvam o

recurso a uma tabela, fórmula ou gráfico.

A interpretação de uma tabela, fórmula ou diagrama.

Construção de tabelas, gráficos ou diagramas.

Comparação entre diferentes estratégias de resolução de tarefas.

A formulação de conjeturas.

Testagem de uma conjetura.

Avaliação de uma solução para determinado problema.

Autoavaliação do trabalho desenvolvido.

Avaliação por pares do trabalho desenvolvido.

Nunca Poucas vezes Às vezes Muitas vezes Todas as vezes
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Anexo 3 

Gráfico 3- fatores que influenciam a aceitação e uso de RED no contexto letivo 

 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

A utilização dos RED em Matemática facilita o trabalho com os

alunos.

Os alunos mostram-se menos participativos quando usam RED nas

aulas de matemática.

A utilização dos RED em Matemática permite que os alunos estejam

mais motivados.

Quando trabalho com RED sinto muitas dificuldades.

Quando existem dificuldades técnicas desisto de usar RED.

O agrupamento de escolas ao qual pertenço incentiva a utilização de

RED.

Os RED são um recurso educativo pouco apreciado pelos

encarregados de educação.

A comunidade escolar considera o uso de RED uma forma de tornar

as aulas mais atrativas.

O agrupamento de escolas onde trabalho carece de condições técnicas,

materiais e humanas que permitem o uso de RED.

Tenho os conhecimentos necessários para integrar os RED nas minhas

aulas.

discordo totalmente discordo não concordo nem discordo concordo concordo totalmente


