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Resumo

O relatorio final da unidade curricular Pratica e Intervencao Supervisionada em Jardim
de Infancia apresenta uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido numa sala de Jardim de
Infancia localizada no distrito de Portalegre, concelho de Ponte de Sor, na freguesia de
Montargil. Este estudo enfatiza a importancia do jogo na aprendizagem da Matematica na
Educacéo Pré-Escolar, destacando o ludico como promotor da compreensao de noc¢les
geomeétricas e do desenvolvimento de processos matematicos.

Através da andlise e da interpretacdo das respostas, resolucdes e a¢des das criangas,
0 presente trabalho pretende refletir sobre as intencionalidades, finalidades e sentidos da
pratica pedagogica na intervengcdo com criancas em contexto de jardim de infancia.
Apresentam-se as planificacbes que guiaram as tomadas de decisdes, baseadas na
observacdo de cada crianca e do grupo, respeitando os diferentes ritmos, estratégias e
formas de resolucdo, no ambito de um processo de investigacdo-acao orientado pela andlise
e reflexdo da pratica.

Palavras-Chave: Educacdo Pré-Escolar; Matematica; Geometria; Processos

Matemaéticos; Jogo.






Abstract

This final report of the curricular unit Supervised Practice and Intervention in
Kindergarten presents a reflective analysis of the work developed in a kindergarten classroom
located in the district of Portalegre, municipality of Ponte de Sor, parish of Montargil. This
study emphasises the importance of play in the learning of Mathematics in Early Childhood
Education, highlighting playful activities as facilitators of the understanding of geometric
concepts and the development of mathematical processes.

Through the analysis and interpretation of children’s responses, strategies, and
actions, this work aims to reflect on the intentions, purposes, and meanings underlying
pedagogical practice during the intervention in a kindergarten context. The planning
documents that guided pedagogical decision-making are presented, based on the observation
of each child and the group as a whole.

These plans aim to promote progression in mathematical learning while respecting
children’s different learning rhythms, strategies, and problem-solving approaches, within an

action-research process oriented by the analysis and reflection of practice.

Keywords: Early Childhood Education, Mathematics, Geometry, Mathematical

Processes, Games
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INTRODUCAO






No dia a dia muitas sao as decisbes que envolvem competéncias matematicas, em
particular, geométricas. Exemplos claros séo: explicar onde moramos, avaliar o melhor trajeto
ou itinerario considerando o destino, compreender e interpretar o mapa de um espaco ou até
decidir onde estacionar o carro para que fique a sombra durante todo o dia. A resposta rapida
e adequada a este género de situacdes, quer a nivel individual quer a nivel profissional,
permite a integracdo do individuo numa comunidade mais alargada e contemporanea.
Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2007) a Matematica tem
uma forte presenca no quotidiano da sociedade e revela-se de maior importancia para o
desenvolvimento de inimeras competéncias a nivel individual.

Considerando a presenca da Matematica nas rotinas do quotidiano, esta area do saber
deve ser explorada com as criancas desde tenra idade, promovendo desde cedo uma relacao
positiva com esta Ciéncia.

Na Educacgéo Pré-Escolar (EPE), o educador possui um papel determinante para a
promocdo do dominio da Mateméatica no desenvolvimento e aprendizagem das criancas
através da forma como explora as tarefas matematicas que lhes propbe, ou seja, das
atividades de contacto com a Matematica.

A partir dos conhecimentos prévios, dos interesses e do desejo inato que a crianca
tem para aprender, o educador deve aproveitar as oportunidades que naturalmente ocorrem
no quotidiano e considerar propostas com intencionalidade para desenvolver e estimular a
compreensédo de nogdes, procedimentos e processos mateméaticos, de uma forma ludica. O
jogo pode entéo surgir como um recurso a explorar. O educador deve, por isso, estimular as
criangas a conjeturar e a defender os seus pontos de vista na resolucdo de problemas que
surjam de situacgfes diarias ou de atividades de jogo propostas. Ao incentivar as criangas a
explicar o seu pensamento e a justificar as suas ideias e opinides de forma clara e organizada,
refletindo sobre as estratégias utilizadas, pretende-se desenvolver processos matematicos,
em particular a comunicacdo matematica, o raciocinio matematico e a resolugdo de
problemas.

Neste relatério, apresentam-se e discutem-se as tarefas/atividades no dominio da
Matematica, realizadas em contexto de Jardim de Infancia, no qual diferentes tipos de jogos
e 0 recurso a tecnologias, como os Bee-Bots, sdo descritos como fortes agentes de
estimulacdo do pensamento logico-matematico, da orientacdo espacial e da resolucéo de
problemas e, por isso, promotores de uma aprendizagem com sentido em nocdes e processos

matematicos.
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O principal objetivo é evidenciar a importancia do jogo e da robdtica na aprendizagem
inicial de noc¢des geométricas, relacionadas com o aspeto Orientar, e no desenvolvimento de
processos matematicos, através da analise e interpretacdo das resolucdes e dos dialogos
das criancas.

O documento divide-se em duas partes: Parte | - Enquadramento Tedérico; Parte 1l -
Projeto de Investigagdo-Acgéo.

No que respeita ao Enquadramento Tedrico, apresenta-se, num primeiro capitulo, a
contextualizacdo da EPE em Portugal, tendo em conta os documentos de organizacao
curricular vigentes, numa acao pedagogica que se pretende participativa. Seguidamente,
exple-se a relevancia da Matemética na EPE, com realce aos processos matematicos e a
nocdes de Geometria, em particular, no aspeto Orientar. Por fim, surge uma reflexdo sobre a
importancia do jogo na EPE, no dominio da Matemética, com recurso as tecnologias.

Relativamente ao Projeto de Investigagdo-Ac¢ado, num primeiro capitulo, apresenta-se
a Investigacao-Acao como a opgao metodoldgica escolhida, as técnicas e os instrumentos de
recolha e analise de dados, os contextos da Prética e Intervencdo Supervisionada (creche e
jardim de infancia), nomeadamente, a caraterizagdo dos contextos educativos que regem
este relatério (espacos, salas de atividades e grupos de criangas). Num segundo capitulo,
refere-se a Agdo em Contexto, no qual se pretende descrever e refletir sobre as
tarefas/atividades realizadas no contexto de jardim de infancia, explorando nocdes
geométricas e processos matematicos na promocdo de aprendizagens matematicas
significativas. No terceiro, e ultimo, capitulo faz-se uma reflexdo global da acéo educativa e
pedagdgica desenvolvida.

O relatério termina com as Consideragfes Finais sobre a Pratica e Intervencéo

Supervisionada em Jardim de Infancia (PISJI) experienciada.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO






A EPE constitui um dos primeiros contextos formais de desenvolvimento integral da
crianga, assumindo um papel estruturante na construcdo de aprendizagens e na promogao
da participacdo ativa. Neste Enquadramento Tedrico, procede-se a contextualizacdo da EPE
em Portugal, clarificando os seus fundamentos organizacionais e pedagdégicos, bem como a
analise da acdo pedagdgica participativa enquanto referencial orientador da préatica
educativa, valorizando a crianga como sujeito ativo do seu processo de aprendizagem.
Analisa-se o contributo da Matematica, nomeadamente da Geometria, e do jogo na EPE,
incluindo materiais manipulaveis e recursos tecnoldgicos, enquanto contextos privilegiados
para a mobilizagdo de processos matematicos e do desenvolvimento do pensamento

espacial, reconhecendo o seu papel na construgdo significativa do conhecimento.

1. A Educacéo Pré-Escolar, em Portugal

Em Portugal, a educag&o na primeira infancia desenvolveu-se de forma progressiva,
acompanhando as transformacgfes sociais, econdémicas e politicas do pais, em particular ao
longo do século XX. Segundo Bairrdo (1997), até meados do século passado, o cuidado e a
educacao das criangas estavam essencialmente associados ao contexto familiar, refletindo
uma organizacgao social tradicional em que o homem assumia o papel de provedor econémico
e a mulher o de cuidadora principal dos filhos e da casa. Com o processo de industrializacéo
e urbanizacao, intensificado a partir das décadas de 1950 e 1960, assistiu-se a uma alteracéo
significativa na estrutura familiar, pois verificou-se um aumento do nimero de mulheres no
mercado de trabalho em Portugal. Esta mudanca social veio acentuar a necessidade de
respostas institucionais que assegurassem o acolhimento e cuidado das criancas em idade
pré-escolar, sobretudo em contextos urbanos e em familias economicamente mais
vulneraveis. Numa fase inicial, essas respostas assumiram um carater predominantemente
assistencial, materializando-se na criacdo de creches, jardins de infancia e centros infantis,
maioritariamente promovidos por instituicbes particulares de solidariedade social,
associacdes religiosas ou autarquias, sem uma integracéo formal no sistema educativo.

Um marco determinante na histéria da EPE, em Portugal, ocorreu em julho de 1973,
com a sua integracdo no sistema educativo oficial, através da criacdo das primeiras escolas
de formacé&o de educadores de infancia, reconhecendo-se, pela primeira vez, a especificidade

pedagdgica deste nivel educativo. No entanto, foi apenas apos a Revolucdo de 25 de Abril
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de 1974 que se verificou uma efetiva expanséo e valorizacdo da EPE, num contexto de
democratizacdo do acesso a educacao e de refor¢o das politicas sociais.

A consagracao legal da EPE, enquanto primeira etapa da educacéo basica, surge
com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), que a define
como complementar da ac¢do educativa da familia e destinada as criancas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos (a idade de ingresso no Ensino Bésico).

Posteriormente, a publicacdo da Lei-Quadro da EPE (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro)
veio reforcar o seu carater educativo, estabelecendo principios orientadores claros,
nomeadamente a promocdo do desenvolvimento global da crianca, a igualdade de
oportunidades e a articulacdo com a familia e a comunidade. Esta Lei constitui um referencial
estruturante para a consolidacdo da EPE em Portugal, reconhecendo-a como um direito da
crianga e um dever do Estado.

No mesmo ano, com foco na melhoria da qualidade da EPE, o Ministério da Educacdo
(ME) publicou o primeiro documento de Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-
Escolar (OCEPE) (Despacho n.° 5220/97, ME,1997). Neste enquadramento, o Artigo 10.° da
Lei n.° 5/97 enuncia os Principios Gerais Pedagodgicos da EPE, que sustentam a constru¢ao
de um curriculo em cada jardim de infancia, nomeadamente:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias

de vida democrética numa perspetiva de educacgéo para a cidadania;

b) Fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no respeito pela

pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel

como membro da sociedade;

c¢) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso

da aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas

caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favore¢cam aprendizagens

significativas e diversificadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através da utilizacdo de linguagens

multiplas como meios de relacdo, de informacédo, de sensibilizacdo estética e de

compreensdo do mundo;

f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a cada crianca condicbes de bem-estar e de seguranca,

designadamente no &mbito da saude individual e coletiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptagBes, deficiéncias e precocidades,

promovendo a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca;

i) Incentivar a participacao das familias no processo educativo e estabelecer relacdes

de efetiva colaboragdo com a comunidade.
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Esta Lei veio vincar a funcdo social e educativa da EPE e a sua importancia no
desenvolvimento global da crianca, tendo sempre presente a individualidade e o respeito
pelas suas carateristicas proprias, numa interacao positiva com as familias. Tal como refere
Marchéao (2010)

Apoiando as familias na educacdo das criancas importa proporcionar, a cada uma,

oportunidades para a construcdo e desenvolvimento da sua autonomia, da sua

socializagcdo e do seu desenvolvimento intelectual, ao mesmo tempo que importa
promover a sua integracdo social e a predisposi¢cao positiva para a entrada na primeira

etapa escolar, ... (p. 48)

Em 20186, foi publicado o Despacho n.° 9180/2016, de 19 de julho, que homologa as
OCEPE (Silva et al. 2016) como referencial comum para o trabalho educativo dos educadores
de infancia. Estas orientagfes entraram em vigor no ano letivo de 2016/17 e substituiram o
anterior Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto.

1.1. Documento de organizacao curricular na Educacéo Pré-Escolar

Este documento constitui um referencial comum para a acdo educativa dos
educadores de infancia, assumindo-se como um instrumento orientador, flexivel e aberto, que
respeita a diversidade de contextos educativos e as especificidades de cada crianga.

As OCEPE, segundo Silva et al. (2016), reforcam uma perspetiva de curriculo
entendido como um processo dindmico e contextualizado, construido a partir da observacao,
escuta e participagdo ativa das criancas, em articulacdo com as familias e a comunidade.
Neste sentido, o educador assume um papel central enquanto mediador e organizador do
ambiente educativo, promovendo experiéncias de aprendizagem significativas,
intencionalmente planeadas e avaliadas de forma continua.

Este documento organiza-se em torno de principios pedagdgicos e areas de contetdo
gue visam promover o desenvolvimento integral da crianca, valorizando o brincar, a interacéo
social, a comunicacéo e a exploracdo do mundo como eixos fundamentais da aprendizagem
na infancia. Assim, as OCEPE constituem a base orientadora das praticas educativas na EPE,
assegurando coeréncia pedagdgica e continuidade educativa ao longo do percurso da
crianga.

Encontram-se organizadas em trés seccdes: Enquadramento Geral, Areas de
Conteudo e Continuidade Educativa e Transic¢oes.

O Enquadramento Geral apresenta os topicos orientadores do trabalho pedagdgico,
divididos em: Fundamentos e Principios da Pedagogia para a Infancia, Intencionalidade

Educativa — construir e gerir o curriculo — e Organizagdo do Ambiente Educativo.
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Os fundamentos e principios que constituem a base para o desenvolvimento da acéo
pedagogica sdo apresentados em Fundamentos e Principios da Pedagogia para a Infancia,
evidenciando que as criancas aprendem durante o seu desenvolvimento tendo em conta as
suas relacbes e as interacbes que estabelecem com adultos e com outras criancas. Na
Intencionalidade Educativa - construir e gerir o curriculo, aborda-se a importancia de o
educador refletir sobre as suas praticas e a forma como as organiza, devendo adequé-las a
crianca, ao grupo e ao contexto social. O desenvolvimento deste processo deve ter em
atencdo as formas de comunicacdo e as estratégias que promovam o envolvimento da
crianca. A Organizagdo do Ambiente Educativo remete-nos para a importancia do meio no
desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

As Areas de Contetdo dividem-se em trés: Formacao Pessoal e Social, Expresséo e
Comunicacédo e Conhecimento do Mundo.

A area de Formacédo Pessoal e Social, sendo transversal e estando implicita em todo
0 processo educativo, fomenta o conhecimento da crianca e o estabelecimento das relagdes
com os outros no mundo que a rodeia. “(...) incide no desenvolvimento de atitudes,
disposicbes e valores, que permitam as criangas continuar a aprender com sucesso e a
tornarem-se cidadaos autbnomos, conscientes e solidarios” (Silva et al., 2016, p. 6).

A &rea de Expressédo e Comunicagéo divide-se em diferentes dominios relacionados
entre si, nomeadamente, nas formas de linguagem fundamentais para a interagcdo da crianga
com os outros exprimindo “os seus pensamentos e emogdes de forma propria e criativa, dar
sentido e representar o mundo que a rodeia” (Silva et al., 2016, p. 43). Surgem, entdo, quatro
dominios: Educacéo Fisica, Educagéo Artistica, Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e
Matematica.

No dominio da Educacdo Fisica aborda-se o desenvolvimento das capacidades
motoras, consciencializando a crianga para 0 seu corpo na relacdo com o mundo que a
rodeia. O dominio da Educacao Artistica € composto por quatro subdominios (Artes Visuais,
Jogo Dramatico/Teatro, Musica e Danca) que tém a sua especificidade, mas ndo podem ser
vistos de forma totalmente independente pois sdo complementares e remetem para as
diversas demonstragdes artisticas da crianca. O dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita abrange o desenvolvimento da linguagem como forma de expressao e comunicacao
gue progressivamente a crianca vai amplificando e estruturando através das relacoes,
complementada com o emergir da linguagem escrita, através do contacto com a leitura e
escrita em situacdes diarias. O dominio da Matemética esté alicercado no dia a dia da crianga,
permitindo-lhe a adaptac@o a nogdes e experiéncias de raciocinio que, quando incentivadas
de modo sistematico e coerente, promovem o0 desenvolvimento de ferramentas Uteis e

necessarias ao longo do seu crescimento/vida.
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Na area de Conhecimento do Mundo refere-se que “Os seres humanos, desenvolvem-
se e aprendem em interagdo com o mundo que os rodeia” (Silva et al., 2016, p. 85). Esta ideia
apresenta-se como um principio de sensibilizacdo para a area das ciéncias, pois remete para
a compreensao do mundo que rodeia a crianca através de respostas as suas questdes. Desta
forma, vao sendo introduzidos aspetos relativos a diferentes dominios do conhecimento
humano, que mesmo elementares e adequados as criangas em idade pré-escolar, deverao
revestir-se sempre de rigor cientifico.

Todas as areas de contetdo fomentam a aprendizagem das criancas de forma ativa,
pois elas aprendem a partir da acao. A acao deve ser considerada ndo s6 uma ocasiao para
a crianga descobrir relagdes consigo prépria e com 0s outros, mas também um momento
propicio para pensar, compreender e aprender a partir da exploracdo do meio envolvente, do
mundo que a rodeia. Assim, as areas de contetdo devem ser articuladas e néo vistas como
areas de atividades distintas.

Na ultima seccao, Continuidade Educativa e Transicoes, refere-se a importancia de
se ter em consideracao os diferentes contextos da crianga. Ao iniciar a sua participacdo na
EPE a crianga ja possui um percurso e ja realizou inumeras aprendizagens que devem ser
tidas em conta, de forma a dar-lhes continuidade. Durante o seu desenvolvimento e
integragdo em contexto escolar, a crianga acumula um conjunto de experiéncias coadjuvadas
por terceiros que vao criar pilares que sustentam o posterior sucesso das transi¢coes de ciclos
e a aprendizagem continua.

Assim, é importante ndo antecipar metodologias e estratégias de aprendizagem, mas
dar tempo a crianga para usufruir de uma maior e detalhada exploracdo de cada fase do seu
desenvolvimento. Tal como referido nas OCEPE, “é indispensavel um equilibrio entre as
mudancas inevitavelmente introduzidas e a continuidade das aprendizagens, de modo a que
a nova etapa se construa a partir do que a crianca sabe e é capaz de fazer” (Silva et al., 2016,
p. 98). A importancia atribuida as transi¢cbes educativas enquanto processos continuos e
significativos é igualmente defendida pela pedagogia participativa, que valoriza a crianca
como suijeito ativo, cujas aprendizagens se constroem a partir das experiéncias anteriores e

das interacdes sociais (Oliveira-Formosinho & Formosinho, J., 2013).
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1.2. A acdo pedagodgica participativa — elementos integrantes

Nos finais do século XIX e na primeira metade do século XX assistiu-se, de acordo
com Oliveira-Formosinho e Gambda (2011), ao desenvolvimento de uma riquissima cultura
pedagogica de natureza participativa. Para se poder desenvolver uma Pedagogia em
Participacao esta tem que ser desconstruida, dando lugar a uma préxis participativa em que
sejam trabalhados em simultaneo os varios niveis que a constroem, de forma articulada. Para
tal, trabalha-se a visdo do mundo, o paradigma epistemoldgico, a teoria da educacédo e a
pedagogia participativa. E necessario que exista uma pedagogia isomorfica, entendida como
a coeréncia entre os processos de formacao dos profissionais da educacéo e as praticas
pedagdgicas que desenvolvem. Nesta perspetiva, os educadores devem vivenciar, na sua
formacéo, experiéncias educativas congruentes com aquelas que se espera que promovam
nos contextos educativos, aprendendo através da participacdo, da reflexdo e da acdo. Assim,
pressupfe-se uma estreita articulagédo entre o pensar e o fazer, o0 pensamento pedagdgico e
a ética profissional, garantindo consisténcia entre os principios defendidos e as préticas
efetivamente desenvolvidas. SO desta forma o educador se torna capaz de inspirar a crianca,
promovendo aprendizagens significativas, contextualizadas e patrticipadas, transformando a
sua agao profissional na esséncia do processo educativo

A entrada da crianca no contexto escolar € uma das fases mais importantes da sua
vida e implica um grande processo de mudanga, sair do contexto familiar para integrar um
ambiente constituido por pessoas até entdo desconhecidas. Esta transigdo representa ndo
s6 um desafio para a crianga, mas também para os pais, que experienciam, frequentemente,
sentimentos de medo, ansiedade e inseguranca. Assim, torna-se essencial que os pais
confiem na escola enquanto ambiente seguro e acolhedor, onde as criangas se sintam bem
e confortdveis mesmo na auséncia dos seus familiares, assumindo a equipa pedagogica um
papel importante. A sintonia escola-familia é fundamental para facilitar o processo de
adaptacao e o desenvolvimento integral da crianca.

Durante a primeira infancia, periodo que decorre da gestacdo aos seis anos, €
“‘imprescindivel que o educador seja de fato um profissional critico e reflexivo, com sélidos
conhecimentos sobre o desenvolvimento psicolégico da crianga” (Sousa & Franga, 2014, p.
42), ja que se apresenta como o decisor da adequacao das praticas pedagdgicas. Além disso,
o educador deve ter presente que o ritmo de desenvolvimento ndo ocorre de modo linear nas
criangas e que é importante dialogar com a familia para perceber e conhecer as praticas
educativas familiares, bem como os seus valores e crencgas. Estas atitudes devem reger a
escolha de procedimentos e cuidados prestados as criangas. “Assim, o educador passou a

ter um papel importante na criagdo dos ambientes educativos, com a crianca a ser
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protagonista na construcdo dos seus saberes, num processo de aprendizagem
contextualizada.” (Sousa & Franca, 2014, p.43).

Cardona (2008), esquematizou o conceito de modelo curricular para a Educacao de
Infancia inspirado por Bronfenbrenner. Defende que a educacéo resulta do todo e de todos
e, como tal, deve “ter em conta o contexto sociocultural especifico onde se integra, enquanto
espaco aberto a comunidade, com a participacdo ativa de todos os parceiros do ato
educativo” (p. 43).

Segundo Oliveira-Formosinho (2011), o contacto com 0s outros contribui para uma
adaptacao a rotina escolar, ao cumprimento das regras, a sociabilidade, fazendo a crianca
sair do seu egocentrismo e chegar a objetividade apresentada. Assim, € fomentado o
interesse pelos objetos, atividades e conhecimentos escolares, 0 que ira fortalecer o seu
desenvolvimento, tanto pessoal como intelectual

No entanto, para que tenha lugar a construcdo partilhada da intencionalidade
educativa é necessario pensar que cada crianga é co-construtora da sua aprendizagem. Esta
perspetiva encontra-se em consonéancia com a teoria ecologica do desenvolvimento humano
de Bronfenbrenner (1996), na medida em que a crianca se desenvolve através das interacdes
gue estabelece nos diferentes contextos, sistemas ambientais, em que esta inserida,
organizados em niveis interdependentes (microssistema, mesossistema, exossistema e
macrossistema).

O microssistema corresponde aos contextos mais imediatos da crianca, como a
familia, o jardim de infancia e o grupo de pares, nos quais se estabelecem relacdes diretas e
significativas. O mesossistema resulta da articulagdo entre os varios contextos, destacando-
se, por exemplo, a relagéo entre a familia e a escola, cuja sintonia se revela fundamental para
a continuidade e coeréncia das experiéncias educativas. O exossistema inclui contextos que,
nao envolvendo diretamente a crianca, influenciam o seu desenvolvimento, como as
condicbes de trabalho dos pais ou as politicas educativas, com impacto nas praticas
pedagdgicas adotadas. Por sua vez, o macrossistema corresponde ao nivel mais amplo,
refere-se ao conjunto de valores culturais, crencgas, ideologias, normas sociais e politicas
educativas que enquadram os restantes sistemas, influenciando as praticas educativas e as
concecbes de infancia. Esta abordagem é referida por Alarcdo (2003), ao destacar a
importancia da articulagcdo entre escola, familia e comunidade no desenvolvimento da
crianga.

Neste enquadramento, é essencial que o educador descubra cada criangca para,
posteriormente, a integrar num quotidiano de descoberta, acdo e aprendizagem. Torna-se,
assim, fulcral a construcdo de uma relacédo de proximidade e confianca entre a crianga e o
educador, uma simbiose perfeita, criando-se as condi¢cdes necessarias para que se sinta

apoiada e reconhecida como protagonista da sua propria aprendizagem.
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O educador deve escutar e compreender as criancas nos diferentes momentos do seu
processo educativo, responder as suas necessidades, incentiva-las a experimentar, a
participar nas atividades, a interagir com os pares e, assim, beneficiar dessas interacoes,
para que estejam em constante evolucdo. Paralelamente deve envolver a crianca hum
processo continuo de analise e de constru¢cdo conjunta, que lhe permita, enquanto
protagonista da sua propria aprendizagem, tomar consciéncia dos progressos e das
dificuldades que vai tendo e como as vai superando.

Nesta construgéo partilhada da intencionalidade educativa, o educador segue um ciclo
interativo que, segundo Silva et al. (2016), assenta nos processos de observar, planear, agir
e avaliar, tendo nas OCEPE “uma referéncia para construir e gerir o curriculo, que devera ser
adaptado ao contexto social, as carateristicas das criancas e das familias e a evolugéo das
aprendizagens de cada crianca e do grupo” (p. 13).

A observacdo assume-se como uma etapa de extrema importancia, constituindo a
primeira etapa na intervencéo do educador. E através da observacdo que o educador toma
conhecimento e compreende as carateristicas das criancas, do grupo e do contexto em que
se inserem. Deste modo, segundo Sousa e Franga (2014), a observacao da crianga constitui
a base da planificagcdo educativa, uma vez que permite ao adulto programar e agir a partir da
articulagé@o entre uma perspetiva curricular teoricamente sustentada e um conhecimento real
dos seus interesses, necessidades, competéncias e potencialidades. Enquanto pratica diaria,
realizada de forma continua antes da acdo, no decorrer da acdo e no seu final, permite a
recolha sistematica de informacdo que possibilita regular a atividade educativa, tomar
decisfes, planificar e levar a uma reflexdo sobre os efeitos da agédo educativa. Assim, o
educador deve recolher cuidadosamente as informagfes durante as observagbes e
considerar a crianga no seu todo, como ser individual e coletivo, analisando cada situa¢ao de
forma individualizada

A andlise do perfil individual das criancas deve ter sempre em atencao as experiéncias
de vida anteriores, que devem ser complementadas por outras e ajustadas de acordo com
uma andlise orientada para o seu favoravel desenvolvimento, de modo a estabelecer a
progressao das aprendizagens, competéncias e desempenhos de todas e de cada uma.

O ato de planear, de acordo com Silva et al. (2016), implica um conhecimento sélido
do grupo e a antecipacdo do que é importante desenvolver com o mesmo, articulando as
diversas areas de contetdo. Contudo, a planificacdo deve assumir um caracter flexivel,
passivel de ajustamentos em func¢édo do desenvolvimento das atividades e das respostas das
criancgas.

Ao agir, isto é, ao concretizar as atividades, é dada a crianca a oportunidade de
experimentar e de alargar o repertério de saberes e praticas que vai construindo, promovendo

aprendizagens significativas para o seu desenvolvimento. Neste processo, o papel do
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educador assume particular relevancia, uma vez que, a partir das informacdes recolhidas ao
longo da acdo educativa, deve manter uma intencionalidade pedagdgica consciente e positiva
(Oliveira-Formosinho & Araugjo, 2013). Neste sentido, o educador € chamado a refletir
criticamente sobre o plano delineado, analisando se este respondeu aos objetivos propostos
e identificando aspetos a melhorar, de modo a fundamentar as decisdes relativas a sua
pratica.

A avaliacdo deve, assim, ser entendida como um elemento integrante e regulador da
pratica educativa. Como referem Silva et al. (2016), “planificacdo e avaliacdo sao
interdependentes: a planificacéo € significativa se for baseada numa avaliagéo sistemética e
a avaliacao é util se influenciar a planificacado da acéo e a sua concretizacdo” (p. 13).

A avaliacdo encontra-se integrada em todo o processo educativo, assumindo um
caracter continuo e formativo, na medida em que se centra na construcao participada de
sentido e se constitui como uma estratégia de formacgéo das criancas, do educador e dos
restantes intervenientes da comunidade educativa. Importa salientar que a avaliacdo das
acOes pedagodgicas ndo deve incidir apenas nos resultados, mas sobretudo nos processos
de aprendizagem, orientando e regulando a pratica educativa. Neste sentido, o educador
avalia para promover a aprendizagem, recorrendo a processos rigorosos, partilhados com a
crianga, a escola, a familia e a comunidade, e isentos de crengas ou estereotipos. A avaliacao
assume, assim, um papel estruturante no desenvolvimento da crianga, uma vez que € a partir
da analise reflexiva de cada ciclo de acdo que se favorece a melhoria das préticas e a
integracdo de aprendizagens subsequentes.

Tal como refere Bronfenbrenner (1979), citado por Sanches (2003), os contextos
educativos assumem um papel determinante no desenvolvimento da crianga. Neste
enquadramento, Oliveira-Formosinho (2011) sublinham que, numa intencionalidade
pedagdgica participativa, a organizacdo do ambiente educativo, do espaco e do tempo nao
pode ser descurada.

O ambiente em que a crianc¢a se insere deve ser propicio a aprendizagem, assumindo-
se como um espaco interativo que promova a sua participacdo ativa. O ambiente educativo
deve, ainda, contribuir para a humanizagéo, favorecendo o desenvolvimento da ética, do
civismo e da cultura.

O espaco pedagoégico e os materiais educativos devem estar organizados em areas
complementares, de acordo com Silva et al. (2016), contemplando a seguranca e o bem-
estar, a organizacao e flexibilidade do espaco, a abertura a diversidade pessoal, social e
cultural, a valorizagdo de uma abordagem multissensorial da aprendizagem, bem como &reas
especificas de jogo e exploragdo, como o faz-de-conta, 0s jogos e construcdes, a biblioteca

e as expressoes artisticas.
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A organizacdo do tempo pedagdgico deve contemplar diferentes momentos ao longo
do dia, tais como, acolhimento, planificacdo, brincadeiras, jogos e atividades, reflexao,
momento intercultural, recreio, momento de trabalho em pequenos grupos, tempos de
higiene, alimentacdo, descanso e tempo de despedida. Estes momentos devem ser
organizados de forma flexivel e intencional, respeitando os ritmos das criancas e promovendo
experiéncias educativas significativas.

Assim, deve haver coeréncia entre os processos de avaliagdo e 0s principios
subjacentes a organizacgdo e gestdo do curriculo definidos nas OCEPE, no que respeita as

atividades desenvolvidas, a natureza das relagdes, a informacdo e a forma como esta é

transmitida/explorada.

2. A Matematica na Educacédo Pré-Escolar

A Matematica esta presente no nosso quotidiano ainda que, muitas vezes, néo seja
imediatamente reconhecida, nem notemos a sua constante utilidade. Assim sendo, a
aprendizagem matematica deve constituir um direito ao alcance de todos, logo desde a
primeira etapa educativa, assumindo-se, de acordo com o NCTM (2007), como uma
ferramenta fundamental para o desenvolvimento cognitivo e para a construgdo de
competéncias, como a resolucdo de problemas, que serdo mobilizadas ao longo de todo o
percurso académico/vida.

No contexto da EPE, as no¢fes matematicas devem ser apresentadas de forma
integrada nas atividades diarias, de modo que a crianca explore e compreenda o ambiente &
sua volta de maneira significativa.

Abordar a Matematica na EPE requer o conhecimento dos fundamentos educativos e
dos objetivos pedagdgicos presentes nas OCEPE, bem como, “da forma como decorre o
processo de desenvolvimento e aprendizagem da matematica” (Silva et al., 2016, p. 74).

Inserida numa sociedade e num contexto familiar responsavel pelos seus cuidados
fisicos, pelo seu desenvolvimento psicoldgico, emocional, moral e cultural, a crianca interage
com todos os que a rodeiam. E através dessas interacdes que vai superando as suas
necessidades e inicia a construcdo de esquemas percetuais, motores, cognitivos, linguisticos
e afetivos. Sendo a crianca naturalmente curiosa, com vontade e capacidade de aprender
desde muito cedo, cabe ao educador dar continuidade e apoiar ao seu desenvolvimento,
nomeadamente no que diz respeito a construcdo de no¢bes matematicas, pois, tal como
referem Silva et al. (2016), “os conceitos matematicos adquiridos nos primeiros anos vao
influenciar positivamente as aprendizagens posteriores e que € nestas idades que a educacéo

matematica pode ter o seu maior impacto” (p. 74).
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A brincadeira e as experiéncias vivenciadas pela crianca contribuem para o seu
processo de desenvolvimento e de aprendizagem. De acordo com o NCTM (2007), a
importancia de a aprendizagem da Matematica partir da curiosidade e do entusiasmo da
crianca, de forma natural, ao manusear objetos diversificados, e de forma ludica através da
brincadeira, mostra que quanto mais brinca, mais a crianca aprende, mais explora e
consequentemente, mais descobre. As criangas atribuem significados as experiéncias e
acOes por si vivenciadas quando estas estdo ligadas “aos seus interesses e vida do dia a dia,
quando exploram o seu mundo quotidiano” (Silva et al., 2016, p. 74).

E fundamental que o educador tenha pleno conhecimento acerca da forma como
decorre o processo de desenvolvimento e aprendizagem da Matematica, para conjugar e
proporcionar “experiéncias diversificadas e desafiantes, apoiando a reflexdo das criancas,
colocando questdes que lhes permitam ir construindo no¢des matematicas e propondo
situacdes problematicas em que as criancas encontrem as suas préprias solucdes e as
debatam com as outras” (Silva et al., 2016, p. 74).

A forma como o educador interpreta as agbes da crianga condiciona as propostas
pedagdgicas, que devem possuir uma inteng&o progressivamente complexa. Ao disponibilizar
materiais reconheciveis pela crianga, provenientes do seu quotidiano, bem como outros
fornecidos por si, que podem ser novos ou desconhecidos, cria um ambiente propicio a
exploracdo de nogBes matematicas e ao desenvolvimento de processos matematicos.

Nas OCEPE o dominio da Matematica, integrado na Area de Expressdo e
Comunicacao, esta organizado em torno de quatro componentes fundamentais: Numeros e
Operacdes; Organizacdo e Tratamento de Dados; Geometria e Medida; e Interesse e
Curiosidade pela Matematica. Cada uma delas contribui para uma compreensdo ampla e
gradual da Mateméatica, explorando aspetos fundamentais que acompanham o
desenvolvimento cognitivo das criancas e promovem uma familiaridade natural com noc¢des
matematicas cada vez mais complexas.

A primeira componente, NUmeros e Operacdes, remete para o desenvolvimento inicial
do sentido de nimero, isto &, a capacidade de entender o nimero como uma entidade flexivel
e aplicavel a diversas situacdes quotidianas. Segundo Silva et al. (2016), é "através de
experiéncias diversificadas que as criancas vao desenvolvendo o sentido de nimero, que diz
respeito a compreenséo global e flexivel dos nimeros, das operacdes e das suas relacdes”
(p. 76). O desenvolvimento do sentido de niUmero é progressivo e implica varias etapas, nas
quais as criangas vao construindo o conhecimento numérico por meio de interagdes com
materiais concretos e da exploracdo de relagbes numeéricas. Em particular, para que as
criancas desenvolvam a capacidade de contar, torna-se essencial o contacto com materiais
manipulaveis e atividades de contagem que as levem a compreender que a cada objeto

corresponde um e um s6 nimero e vice-versa (principio da correspondéncia biunivoca). A

35



medida que praticam a contagem, comecam também a perceber que a ordem pela qual os
objetos sdo contados ndo altera o total (principio da ordem irrelevante) e que podem
recomecar a contagem a partir de qualquer ponto. Progressivamente, vao adquirindo
consciéncia de que o Ultimo namero contado indica a quantidade total de elementos (principio
da cardinalidade), desde que a contagem seja realizada por meio de uma sequéncia numeérica
estavel (principio da ordem estavel), que seguem intuitivamente com a repeticdo e uso
frequente. Posteriormente, compreendem que 0s objetos a contar podem ser reais ou
imaginarios, semelhantes ou diferentes entre si (principio da abstracdo). Com o tempo, por
meio de novas experiéncias, as criangcas comeg¢am a pensar 0s numeros de forma mais
abstrata, desenvolvendo uma compreensédo que ja ndo exige a presenca de objetos fisicos.
Este percurso progressivo, como referem Castro e Rodrigues (2008), € fundamental para que
as criangcas comecem a construir o sentido de nimero e a emergir para as operacoes
aritméticas, visto que as representacdes escolhidas pelas criancas sao reflexo das suas
compreensdes e formas de raciocinio, constituindo-se como passos essenciais na construgcao
do conhecimento matematico.

A segunda componente, Organizagdo e Tratamento de Dados, possui uma forte
ligagdo ao quotidiano e visa desenvolver, de forma inicial e intuitiva, a capacidade das
criangas para formular perguntas que lhes facam sentido, recolher dados, organiza-
los/representa-los, interpretar informagdes do seu ambiente, promovendo competéncias de
andlise e de tomada de decisdo. Este processo assenta na classificagdo/organizagdo de
informag&o, como agrupar objetos e categorizar, ha contagem e na comparagao, ocorrendo
em situacdes da sala e de projetos/experiéncias do dia a dia. A partir destas experiéncias,
as criangcas comegam a perceber regularidades e padrdes e a comparar frequéncias, o que
Ihes permite construir interpretacbfes e conjeturas sobre outras amostras/contextos,
percebendo que os dados dependem do contexto em que foram recolhidos e compreendendo
relacdes basicas entre eles. Este tipo de atividades auxilia as criancas a desenvolver
competéncias de categorizacdo e classificacdo. Classificar envolve agrupar objetos ou
situacbes segundo atributos comuns, enquanto agrupar/ordenar permite que as criancas
estabelecam uma sequéncia l6gica de objetos com base em caracteristicas como o tamanho
ou a cor. Silva et al. (2016) defendem que o tratamento de dados na EPE deve ser realizado
de forma pratica e visual, com o uso de materiais manipulaveis (objetos elucidativos) e
registos simples, como tabelas e graficos de barras que facilitem a compreensédo e a
interpretacdo da informacao. Esses processos iniciais sdo essenciais para o desenvolvimento
do pensamento algébrico e preparam as criancas para aprendizagens futuras mais
complexas.

A terceira componente, Geometria e Medida, desdobra-se em Geometria e em

Medida. A Geometria visa apoiar o desenvolvimento do pensamento espacial das criangas,
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incluindo a orientacdo espacial e a visualizacdo espacial, bem como a analise e operacdes
com formas. Nesta fase, na orientacdo espacial, as criangcas comecam a tomar consciéncia
do meio envolvente e a compreender a relacdo da sua posicdo e dos seus movimentos no
espaco. Com o tempo, sdo capazes de especificar localizacbes, descrever relacdes espaciais
e entender a posi¢cdo dos objetos no espaco, de um modo mais abstrato. Esta aprendizagem
inclui atividades que envolvem a identificacdo de pontos e a observacéo de diferentes pontos
de vista. A visualizacdo espacial, entendida como a capacidade de construir e manipular
imagens mentais de objetos a duas e trés dimensdes, possibilita as criangas a elaboragéo de
representacdes visuais, a andlise das caracteristicas das formas e o desenvolvimento de uma
compreensao progressiva das relacdes espaciais e geométricas

Na Medida, através de experiéncias praticas do quotidiano, as criancas aprendem a
observar e a identificar atributos mensuraveis dos objetos, como o tamanho e o0 peso, o0 que
lhes permite compara-los e ordena-los. A partir destas experiéncias, comecam a
compreender a necessidade de escolher e utilizar unidades de medida para responder a
determinadas situag¢des. Segundo Silva et al. (2016), “Para o desenvolvimento do sentido de
medida é importante facultar as criangas experiéncias e problemas reais de medida e que
envolvam diferentes grandezas (comprimento, peso, capacidade, volume, tempo,
temperatura, etc.)” (p. 82). Estas vivéncias permitem que as criangas compreendam
progressivamente a utilidade dos instrumentos de medi¢do, criando uma base prética para
aplicacao futura de medidas em contextos mais complexos.

A Ultima componente, Interesse e Curiosidade pela Matematica, remete para a
importancia de despertar na crianga a vontade e o interesse em aprender e compreender,
envolvendo-a ativamente no desenvolvimento das suas aprendizagens matematicas.

O/A educador/a tem um papel fundamental na criacdo desse interesse e curiosidade,

ao chamar a atencdo da crianca para a presenca da matematica no mundo que a

rodeia, estimulando a formulacdo de problemas e questdes, encorajando a descoberta

de diversas estratégias de resolucéo e o debate em grupo (Silva et al., 2016, p. 83).

Ao promover o interesse e a curiosidade, o educador ajuda as criancas a verem a
Matematica ndo como algo abstrato ou distante, mas como uma parte integrante e
interessante do seu quotidiano. Esta abordagem envolve-as ativamente no seu processo de
aprendizagem, permitindo-lhes que questionem, investiguem e descubram nocodes
matematicas através de atividades praticas e lidicas adaptadas aos seus interesses e ao seu
nivel de desenvolvimento.

Através de jogos, desafios e problemas contextualizados, as criangas sao
encorajadas a experimentar e a raciocinar sobre situagées matematicas de forma natural e
envolvente. Este ambiente de descoberta contribui para que construam uma relacéo positiva

com a Matematica, levando-as a sentirem-se confiantes e motivadas. Assim, esta
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componente das OCEPE néo s6 facilita a constru¢do de conhecimentos e o desenvolvimento
de processos matematicos, mas promove também uma base afetiva e motivacional que apoia

a aprendizagem matematica ao longo da vida.

2.1. Processos Matematicos

Na EPE, é fundamental proporcionar experiéncias matematicas diversificadas desde
cedo, uma vez gue as criangas comecam precocemente a construir concecdes e atitudes
face a Matematica. Neste sentido, 0s processos matematicos, nomeadamente, a
comunicagdo matematica, 0 raciocinio matematico e a resolucdo de problemas,
desenvolvidos de forma lidica e com recurso a materiais concretos e manipulaveis,
favorecem a construcéo significativa de conhecimento e contribuem para o desenvolvimento
integral da crianga

Segundo Silva et al. (2016), a comunica¢gdo matematica € um dos eixos fundamentais
da aprendizagem matematica na infancia. Através da comunicacdo, a crianga organiza e
expressa 0 seu pensamento, desenvolvendo a capacidade de argumentacgéo e justificacdo
das suas ideias. Esta comunicacao ndo se limita a linguagem verbal, abrangendo também
gestos, desenhos, manipulacdo de objetos e outras formas de expressédo que contribuem
para a construcao do conhecimento matematico.

A comunicag¢do matematica desenvolve-se quando a crianga é incentivada a partilhar,
explicar e discutir as suas ideias, permitindo-lhe organizar e clarificar o pensamento
matematico. Ao procurar tornar compreensivel o seu raciocinio para 0s outros, a crianca
envolve-se num processo de reflexdo sobre as suas proprias estratégias, ajustando o
discurso e os meios de comunicagdo utilizados, o que contribui para uma comunicacao
progressivamente mais eficaz. Neste processo, a crianga recorre a diferentes formas de
representacdo, como a acgdo, a manipulacdo de materiais, os gestos, o desenho ou 0s
esquemas, evoluindo gradualmente para formas de representacdo mais convencionais e
simbdlicas. Segundo Moreira e Oliveira (2003), estas representacfes assumem um papel
central na aprendizagem matemética, na medida em que funcionam como instrumentos de
estruturacdo do pensamento, apoiando a construcdo de imagens mentais e a concretizacéo
das ideias matematicas.

No contexto da EPE, a comunicacdo matematica pode ser promovida através de
situacdes em que a crianca é desafiada a explicar os procedimentos adotados, a descrever
relacbes observadas e a justificar as suas escolhas. As atividades de comunicacdo

matematica criam, assim, oportunidades para o desenvolvimento da argumentacdo e da
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validacdo de ideias, promovendo uma base sélida para o pensamento matematico e para a
participacdo ativa da crian¢a nas aprendizagens.

De acordo com Silva et al. (2016), o raciocinio matematico € desenvolvido por meio
de atividades que promovem a andlise, a organizacdo e a generalizacdo de informacdo,
permitindo a crianca estabelecer rela¢fes, identificar regularidades e construir significados
matematicos. No contexto da EPE, este processo € apoiado por atividades que envolvem
acOes como classificar, comparar, ordenar e estabelecer sequéncias, fundamentais para a
construgdo progressiva de nog¢des matematicas. A classificacdo, entendida como a
capacidade de agrupar objetos com base em atributos comuns (cor, forma, tamanho, etc.),
favorece a compreensao de propriedades e das relagdes entre diferentes grupos ou colecdes.
A comparagdo permite a crianga identificar semelhangas e diferencas entre objetos ou
situacdes, constituindo um passo essencial para o desenvolvimento relacional. A seriagéo e
a ordenacéo, que consiste na ordenacgéo de objetos segundo uma sequéncia l6gica (do menor
ao maior, do mais claro ao mais escuro, etc.), contribuem para a analise e identificacao de
padrdes. A ordenacao temporal, que estabelece sequéncias de eventos ou rotinas, ajudando
as criangas a desenvolver no¢fes de sequéncia e previsibilidade.

A abordagem a Matematica deve proporcionar o desenvolvimento do raciocinio
através de situacdes desafiadoras e significativas que estimulem a criangca a pensar, a
antecipar resultados e a tomar decisfes. O recurso a materiais especificos e manipulaveis
assume um papel central, na medida em que permite a crianga experimentar, testar hipéteses
e construir o raciocinio a partir da acdo. Neste processo, a crianca é incentivada ndo apenas
a encontrar solugbes, mas também a explicar e justificar as suas escolhas, bem como a
formular e defender conjeturas, segundo o seu ponto de vista, desenvolvendo
progressivamente a capacidade de argumentacdo. Assim, tal como referem Moreira e Oliveira
(2003), o raciocinio matematico constréi-se num processo ativo, em que a crianca reflete
sobre as suas acoes, estabelece relacdes e atribui significado as situacdes vivenciadas. Ao
serem envolvidas em experiéncias matematicas ricas e diversificadas, as criangas
desenvolvem uma base soélida para o pensamento matematico, articulando acao, reflexdo e
linguagem na construgdo do conhecimento.

A resolucdo de problemas constitui um processo matematico central na medida em
gue envolve, por exemplo, a mobilizacdo e a aplicagdo de conhecimentos prévios em
situagcbes novas e desafiadoras, promovendo a reflexdo, a tomada de decisdes e a
construcao de estratégias, estimulando as criangas a explorarem multiplas solu¢des. Na EPE,
o foco é colocado na criagdo de situacdes desafiadoras que incentivem a curiosidade e o
pensamento critico, valorizando o processo de resolugdo mais do que a obtencdo de uma
resposta correta. Segundo Silva et al. (2016), as criangas desenvolvem esta competéncia

através da manipulagéo de objetos e de materiais concretos, do debate de solugdes em grupo
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e do refletir sobre erros e tentativas. Ao resolver problemas com materiais manipulaveis, como
blocos ou figuras geométricas, as criancas experimentam e exploram diferentes estratégias.
O incentivo ao debate, entre pares, de diferentes abordagens estimula a criagdo de uma
comunidade de aprendizagem, onde as criancas aprendem a justificar as suas escolhas e a
considerar alternativas. Ao permitir que as criancas tentem, errem e refinem as suas
estratégias promove-se 0 pensamento critico e a resiliéncia na resolucao de problemas.

De acordo com Moreira e Oliveira (2003), a resolucdo de problemas na infancia deve
promover uma postura investigativa, em que a crianca € encorajada a explorar, questionar e
procurar explicagbes, desenvolvendo progressivamente a capacidade de lidar com a
incerteza e com o desafio de forma construtiva. Assim, a resolucdo de problemas contribui
néo so para o desenvolvimento do raciocinio matematico e da comunicagao matematica, mas
também para a formacgdo de criangas autébnomas, persistentes e confiantes nas suas

aprendizagens.

2.2. NocOes de Geometria na Educacéo Pré-Escolar

A apropriagéo de nogdes de Geometria, desde a EPE, assume um papel fundamental
na construcdo de aprendizagens progressivamente mais complexas, contribuindo também
para o desenvolvimento de competéncias transversais. A exploracdo de nocdes/ideias
geomeétricas permite as criancas observar, comparar, estabelecer relacdes espaciais e
mobilizar estratégias de pensamento que favorecem a compreensdo do mundo que as rodeia.
Neste sentido, a Geometria constitui um dominio privilegiado para a promoc¢ao do raciocinio,
da resolucdo de problemas e da tomada de decisdes, competéncias essenciais ndo apenas
no percurso escolar, mas também ao longo da vida.

O modelo de desenvolvimento do pensamento geométrico proposto por Van Hiele
(1986) constitui um referencial tedrico fundamental para compreender a forma como se
constroem progressivamente nogdes geométricas. Este modelo defende que a aprendizagem
da Geometria se organiza em niveis hierarquicos de pensamento (visualizacdo, andlise,
deducédo informal, deduc&o formal e rigor), cuja progressao depende essencialmente das
experiéncias de aprendizagem proporcionadas, e ndo da idade cronolégica dos alunos.

Segundo Serrazina (1996), o modelo de desenvolvimento do pensamento geométrico
de Van Hiele assenta numa concecao da aprendizagem da Geometria como um processo
gradual, global e construtivo. Gradual, na medida em que a intuicdo, o raciocinio e a
linguagem geométrica se desenvolvem progressivamente; global, uma vez que as figuras e

as suas propriedades ndo sdo compreendidas como abstracBes isoladas, mas como
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elementos interrelacionados; e construtivo, por pressupor que o conhecimento geométrico
nao é transmitido, sendo construido ativamente pela crianca.

De acordo com Clements e Sarama (2009), a Geometria desenvolve capacidades
fundamentais como o raciocinio visual e o pensamento espacial, ambos essenciais nao so
para a Matematica, mas também para o desenvolvimento de competéncias cognitivas gerais.

No contexto da EPE, o desenvolvimento do pensamento geométrico situa-se
maioritariamente no nivel da visualizacao, podendo algumas criangas iniciar uma transicao
para o nivel da analise, quando envolvidas em experiéncias ricas de explora¢do, manipulacao
e observacdo de formas e relacdes espaciais. E através da interagdo com objetos do
guotidiano e da vivéncia de situacdes significativas que as criangcas aprendem a observar,
comparar, classificar e construir, dando origem a uma compreensao inicial de nocodes
geométricas. Neste processo, a Geometria assume um papel fundamental na construcdo das
nocdes de espaco, posicdo e localizacdo, contribuindo para que a crianca se oriente e
compreenda o mundo que a rodeia. Assim, a abordagem a Geometria na EPE deve privilegiar
contextos ludicos e significativos, respeitando os diferentes niveis de desenvolvimento do
pensamento geométrico e promovendo aprendizagens progressivas e sustentadas.

De acordo com o NCTM (2007), o ensino da Geometria na EPE deve promover
diversas competéncias fundamentais, tais como: a analise das caracteristicas e propriedades
de formas geométricas bidimensionais e tridimensionais; o desenvolvimento de argumentos
matematicos sobre relacdes geométricas; a especificacdo de posicdes e a descricdo de
relacdes espaciais com recurso a sistemas de representacao; a aplicacdo de transformacgdes
geométricas, incluindo rotagfes e simetrias. Além disso, refere-se que o raciocinio espacial e
a visualizacdo geométrica desempenham um papel essencial na resolucdo de problemas.
Este processo, de acordo com Mendes e Delgado (2008), deve partir das experiéncias vividas
pelas criancgas, evoluindo gradualmente para uma compreensao mais aprofundada de noc¢des
geométricas a elas associadas. Neste ambito, propdem uma organizacdo do trabalho
pedagdgico de forma a estruturar o ensino da Geometria na EPE em trés aspetos principais:
Orientar, Construir e Operar com Formas e Figuras.

O Orientar refere-se a apropriacdo do espaco envolvente da crianca e centra-se na
capacidade de ela localizar objetos e pessoas e de compreender as relacbes espaciais com
base em pontos de referéncia. As autoras destacam que, desde cedo, as criancas
demonstram curiosidade em explorar o espaco a sua volta e isso deve ser estimulado com
atividades que as desafiem a interpretar modelos espaciais e a descrever objetos a partir de
diferentes perspetivas.

(...) € importante que, no jardim-de-infancia, sejam realizadas tarefas que envolvam

a identificacdo do local onde se encontra determinado objecto, a descricdo e

identificacdo de caminhos e a andlise da posi¢céo do objecto. Ao fazé-lo, as criancas
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desenvolvem vocabulario especifico e adequado a cada uma das situacbes, como:

por cima, por baixo, a frente de, atras de (...) (Mendes & Delgado, 2008, p. 11).

E a partir da consciéncia da sua posicdo e deslocacdo no espago, bem como da
relacdo e manipulacdo de objetos que ocupam o espaco, que a crianca pode aprender o que
esté longe, perto, dentro, fora, entre, aberto, fechado, em cima e em baixo

Relativamente ao Construir, consideram que engloba todas as atividades através das
guais as criangas criam estruturas ou construcdes com diferentes materiais e sdo o resultado
do ato de pensar, isto €, de raciocinar matematicamente. Estas constru¢cdes podem ser
realizadas com elementos diversos como plasticina, caixas ou embalagens e,
progressivamente, com materiais geométricos mais estruturados que representem formas
bidimensionais ou tridimensionais. Este tipo de atividades contribui ndo sé para o
desenvolvimento da criatividade, mas também para a compreenséao de relagdes geométricas
e para o desenvolvimento de competéncias motoras. As construcdes com papel, com acdes
como dobrar, vincar, cortar ou criar figuras interligadas, representam um nivel mais abstrato
destas atividades, promovendo habilidades essenciais para aprendizagens geométricas
futuras.

O Operar com Formas e Figuras abrange atividades que envolvem transformacdes
geométricas, tais como a translagéo, a rotacdo, a reflexdo e a proje¢cdo. De acordo com
Pimentel et al. (2010), essas transformagfes permitem as criangas compreender mudangas
na posi¢ao, no tamanho e na forma dos objetos, ajudando-as a explorar nogfes basicas como
a congruéncia e a proporcionalidade. A congruéncia refere-se a igualdade de forma e
dimensao entre duas figuras, independentemente da sua orientagcao no espac¢o. Na EPE, esta
nocdo pode ser trabalhada através de atividades como jogos de correspondéncia e
sobreposicdo de figuras, construgdo com blocos I6gicos ou tangrans e desafios de encaixe,
para que as criangas identifiquem pecas idénticas, mesmo quando rodadas ou invertidas.
Estas experiéncias permitem-lhes desenvolver a percecéo visual e espacial, a capacidade de
comparar e reconhecer equivaléncias e um vocabulario matematico especifico, utilizando
expressdes como “a mesma forma”, “igual” ou “encaixa”. A proporcionalidade refere-se a
relacdo constante entre medidas ou partes de um objeto ou figura. Embora seja uma nocao
abstrata, pode ser explorada na EPE através de comparacgdes visuais simples e manipulacéo
de objetos em diferentes escalas, por exemplo: construir a mesma figura em tamanho maior
ou menor, mantendo as proporc¢des, comparar recipientes que contém a mesma quantidade
apesar de terem formas diferentes, ou utilizar blocos de construgdo escalonaveis para
perceber a relagdo entre tamanhos. Estas tarefas permitem que as criancas estabelecam
relacbes como “este € maior” ou “este tem o dobro do tamanho daquele”, ainda que de forma

ndo formalizada. Embora ndo seja necessério introduzir formalmente o vocabulério técnico

42



nesta fase, € importante que as criancas tenham oportunidade de experimentar e refletir sobre
estas transformacoes em atividades concretas, com o apoio do educador.

A introducdo destas nocbes desde cedo, através de experiéncias concretas e
significativas, promove o pensamento espacial, estimula a visualizacdo espacial e reforca a
linguagem matematica. Ao mesmo tempo, cria-se uma base sélida para aprendizagens
futuras relacionadas com a Geometria e 0s processos matematicos. Como salientam
Clements e Sarama (2011), o contacto precoce com ideias matematicas fundamentais, em
contextos ludicos e significativos, potencia o desenvolvimento do raciocinio e de capacidades
cognitivas essenciais para a escolaridade futura. Desta forma, é essencial que o educador
organize intencionalmente as atividades, garantindo que as criancas participem de
experiéncias significativas e desafiadoras. Assim, na EPE estas praticas educativas
constituem a base para a construcdo de uma literacia geométrica sélida e integrada,
preparando as criancas para aprendizagens futuras mais complexas.

As OCEPE também refor¢cam, nestas faixas etéarias, a relevancia do desenvolvimento
do pensamento espacial, com foco na orientacdo espacial e na visualizagdo espacial, e na
andlise e operacdes com formas e figuras. Estas aprendizagens concretizam-se através de
situagdes do quotidiano da crianca, como localizar objetos em contextos familiares, utilizar
nocdes de orientacdo espacial e interpretar representacbes simples do espaco,
nomeadamente mapas e percursos. Assim, as OCEPE sublinham o papel do educador na
criacdo de contextos educativos, intencionalmente organizados, que favoregcam a construgcéo
progressiva de no¢gdes geométricas significativas, contribuindo para uma literacia matemética

integrada e para aprendizagens futuras mais estruturadas no dominio da Matematica.

3. Ojogo na Educacéo Pré-Escolar

O jogo constitui uma dimenséao central da infancia e um modo privilegiado através do
gual a crianca explora, interpreta e constréi significados sobre o mundo que a rodeia. Na EPE,
segundo Moreira e Oliveira (2004), o brincar e o jogar assumem-se como formas naturais de
interacdo, expressdo e aprendizagem, desempenhando um papel fundamental no
desenvolvimento integral da crianca. Embora frequentemente associados ao entretenimento,
0 jogo e a brincadeira transcendem o simples divertimento, integrando dimensdes cognitivas,
sociais, emocionais e motoras

A literatura distingue a brincadeira, enquanto atividade predominantemente
espontanea, ndo estruturada e livre, de jogo, entendido como uma forma de brincar que
envolve regras, objetivos e interacdo social, podendo recorrer ou ndo a objetos (Friedmann,
2002, citado por Moreira & Oliveira, 2004). Esta disting&o revela-se particularmente relevante

em contexto educativo, na medida em que permite ao educador atribuir intencionalidade
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pedagogica as situacdes ludicas, sem comprometer a sua hatureza motivadora e significativa
para a crianca.

O jogo, mesmo que interpretado como brincadeira, assume um importante papel no
desenvolvimento de funcbes cognitivas e, consequentemente, nas atitudes, nos valores, na
gestdo de emocdes e mesmo na manipulacao de materiais, essenciais nas intera¢des sociais
e na forma como a crianga compreende o mundo que a rodeia.

Apesar da dificuldade em definir jogo de forma consensual, varios autores tém
apresentado diversas interpretacdes sobre o seu significado e sobre o que o distingue de
outro tipo de atividade.

Segundo Moreira e Oliveira (2004), uma das primeiras abordagens surgiu em 1938,
pelo tedrico holandés Huizinga, que define o jogo como uma recorréncia por vontade propria
gue decorre num espaco durante um determinado periodo de tempo, com determinadas
regras que devem ser cumpridas, com um objetivo e com intensidade emocional, tendo
consciéncia de que se trata de um momento da vida e ndo a vida real. Em 1958, Roger
Caillois, um sociblogo importante para a compreensdo do jogo, definiu-o como uma pratica
livre, regulamentada, distinta, incerta, ficticia e improdutiva. Uma vez que ndo ha
obrigatoriedade, existe a opgdo de querer ou ndo participar no jogo. No entanto, assumida
essa pretensdo, existe a necessidade do conhecimento e aceitacdo das regras a seguir
naguele momento. Apesar de também néo ser previsivel o vencedor, incerteza no resultado,
cada jogador, na busca de vencer, procura dar o seu melhor e encontrar estratégias que
promovam a criatividade associada aquela realidade especifica, que pode ser alterada
sempre gue se inicia um outro jogo. Estas caracteristicas levam o autor a agrupar os jogos
em quatro categorias: jogos de competicdo, que se focam no resultado, ou seja, 0s
participantes mostram as suas capacidades para que sejam reconhecidos e assim
catalogados; jogos de sorte, nos quais o jogador nao é tido em conta no resultado do jogo,
mas sim a sua sorte; jogos da mimica ou faz de conta, onde os jogadores assumem outros
papéis, ndo os que tém na realidade, sendo os disfarces elementos essenciais para o seu
sucesso; jogos de vertigem, que procuram a adrenalina, onde o objetivo é a criagdo, no
momento, de sensacdes de panico.

Kishimoto (1994), citada por Moreira e Oliveira (2004), reforca a ideia de que o jogo é
fulcral para o desenvolvimento da criangca, ao potenciar a interiorizacdo de regras, a
expressao do imaginario, o despertar da vontade em explorar e resolver problemas e a
aquisicao de aprendizagens. A autora salienta ainda que o ambiente descontraido e informal
em que o jogo decorre favorece o desenvolvimento do espirito de investigacéo e da procura
de solucbes, identificando quatro aspetos determinantes da qualidade do jogo: o lado

experimental, que possibilita a exploracdo e a manipulagéo; a estrutura, que pode servir de
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apoio a edificacdo da personalidade da criancga; 0 aspeto relacional, que coloca a crianca em
contato com o outro; e o0 aspeto ludico, que estimula o aparecimento da acao e da criatividade.

Friedmann (2002), citado por Moreira e Oliveira (2004), afirma que o estudo do jogo
recorre a analise dos comportamentos fisicos e mentais da criangca que podem ser
interpretados consoante a contribuicdo das seguintes perspetivas: educacional, na forma
como aprende ao jogar; sociolégica, na contribuicdo do contexto social em que se insere;
psicoldgica, na tentativa de compreender as emocgdes e a forma de as gerir enquanto joga;
antropoldgica, na maneira como o jogo reflete a cultura; e folclérica, em que o jogo é estudado
tendo em conta as tradigdes, costumes e crengas. Na interligacdo entre o desenvolvimento e
a aprendizagem defendida por estas perspetivas encontram-se vias que estimulam o
desenvolvimento cognitivo, social, afetivo, moral e motor das criangas.

Como tal, a importancia do jogo centrado nas criancas, no que sabem, na sua cultura,
motivada pelo interesse por novas situacfes, novas regras e novas formas de gestéo,
estimula a curiosidade e da-lhes oportunidade de vivenciarem experiéncias educativas
diversificadas num contexto facilitador de interagfes sociais alargadas. Nao devem, no
entanto, ser descuradas as relacdes afetivas entre a crianga e o adulto e entre a crianga e 0s
seus pares.

Segundo Silva et al. (2016), os jogos, quer agueles que séo propostos pelo educador
guer 0os que emergem espontaneamente da atividade das criangas, devem ser realizados
num ambiente seguro e estruturado para que elas os explorem e os enfrentem com confianca.
Durante os jogos, o papel do educador revela-se, neste processo, determinante. Nos jogos
espontaneos, o educador assume sobretudo uma postura de observador atento, intervindo
pontualmente como mediador de conflitos ou quando solicitado pelas criangas; nos jogos
orientados, com intencionalidade educativa explicita, o educador desempenha um papel ativo
de orientacdo, clarificando regras, questionando estratégias e promovendo a reflexdo das
criancas sobre as suas acdes, de forma progressivamente mais exigente.

A organizacgédo intencional do ambiente educativo, assegurando materiais acessiveis,
tempo suficiente, regras partilhadas e um clima emocional seguro, constitui uma condigéo
essencial para a participacdo ativa e confiante de todas as criancas. De acordo com Oliveira-
Formosinho e Araujo (2013) pode considerar-se, que por um lado, as atividades ao ar livre
permitem uma ampla diversidade de jogos estimulantes para proporcionar diversas
aprendizagens nas diferentes faixas etérias, de forma individual ou coletiva e proporcionam
experiéncias sensoriais (tamanho dos objetos, do espaco, da luz, da sombra, da cor, do som,
da forma, do cheiro). Por outro lado, as atividades motoras de grande escala como correr,
saltar, deslizar e trepar, seguindo uma ordem, contagens, formacéo das equipas com base

em carateristicas, etc. podem ser incentivadas em espacos ao ar livre.
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Os materiais manipulaveis potenciam a aprendizagem por exploracéo e acao, sendo
possivel distinguir materiais estruturados, com propriedades convencionais e finalidades
didaticas claras (blocos logicos, cubos e barras de Cuisenaire, tangram, geoplano, dominds,
cartas, dados, tabuleiros, entre outros) e materiais ndo estruturados, abertos e polissémicos,
como pecas soltas (conchas, tampas, tecidos, rolos, molas, caixas, cestos e recipientes).

A observacao sistematica das situa¢gfes de jogo constitui, de acordo com Moreira e
Oliveira (2004), uma fonte privilegiada de informacdo pedagdgica, permitindo ao educador
compreender interesses, estratégias, raciocinios, formas de interacdo social e niveis de
envolvimento das criangas Estes dados sustentam processos de avaliacdo formativa e
apoiam a planificacdo de experiéncias ludicas intencionalmente ajustadas as caracteristicas
do grupo, assegurando contextos desafiantes, inclusivos e promotores de aprendizagem.

De acordo com Friedmann (2002), citado por Moreira e Oliveira (2004), destacam-se
alguns indicadores a serem analisados e observados em cada jogo:

- Atividades cognitivas (raciocinio, argumentacao, entre outros);

- Evidéncias de comportamento social (cooperacao, integracdo, conflito entre outros);

- Grau de interesse, motivacgdo, satisfagéo, tensdo aparente durante o jogo (emocgoes,

afetividade);

- Valores e ideias que possam estar envolvidas;

- Atividades fisicas e psicomotoras;

-Verbalizacdo e linguagem que acompanham o jogo;

-Grau de iniciativa, criatividade, autonomia e criticidade que 0 jogo propicia a crianga

(p. 86).

O registo da observacdo dos jogos constitui igualmente, ainda segundo Moreira e
Oliveira (2004), uma fonte valiosa de informacao pedagdgica, permitindo ao educador avaliar
interesses, estratégias, raciocinios e comportamentos sociais das criangcas. Mais do que um
simples exercicio de avaliagdo, a observacdo deve servir como base para a planificacdo
intencional de experiéncias lldicas, ajustadas ao ritmo e as necessidades de cada grupo,
assegurando ambientes seguros, desafiantes e promotores de aprendizagens.

Reconhecendo que o jogo é simultaneamente prazer, desafio e aprendizagem,
compreende-se 0 seu papel estruturante na EPE. Para além de favorecer o desenvolvimento
integral da crianga, o jogo assume um valor particular no campo das aprendizagens
matematicas, dado que lIhe possibilita construir nogcdes, explorar relacdes e desenvolver
estratégias de resolucéo de problemas em situacfes que tenham significado para si.

Em suma, Kishimoto (1994), citada por Moreira e Oliveira (2004), refere que o jogo é
fulcral para o desenvolvimento da crianga, porque potencia a descentracao, a interiorizagdo
de regras, a expressdo do imaginario e a aquisicdo de aprendizagens. Afirma ainda que o

jogo desperta a vontade de explorar e de resolver problemas. O ambiente descontraido e
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informal em que decorre, potencia na crianca o desenvolvimento do espirito de investigacéo
e de busca de solu¢des. A autora discrimina quatro aspetos determinantes relativamente a
gualidade do jogo com criancas: o lado experimental, que possibilita a exploracdo e a
manipulacao; a estrutura, que pode servir de apoio a edificacdo da personalidade da crianca;
0 aspeto relacional, que coloca a criangca em contacto com o outro; e 0 aspeto ludico, que

estimula o aparecimento da acdo e da criatividade.

3.1. O jogo e a Matemética

Além de estar enraizado na vida do ser humano e nas aprendizagens de vida em
sociedade, o jogo é também reconhecido pelo seu potencial formativo, educativo e encontra-
-se intimamente ligado a Matematica pela presenca de regras, estratégias, padroes,
contagens, medi¢Oes, classificacdes e relacdes espaciais que emergem naturalmente em
contextos ladicos.

O jogo, pela sua natureza simultaneamente ladica e estruturada, constitui, segundo
Clements e Sarama (2014), um recurso pedagogico privilegiado no processo de ensino e
aprendizagem da Matemética. Ao ser integrado na préatica pedagdgica possibilita a crianca
uma participacao ativa, estruturada, regida por regras, estratégias e com objetivos claros,
potenciando aprendizagens significativas de nocfes matematicas. Também Baroody e
Wilkins (1999), citados por Moreira e Oliveira (2004), defendem que a pratica de jogos permite
as criancas desenvolverem o raciocinio matematico, facilitando a construcao de nocgdes e a
pratica de procedimentos basicos. A utilizacdo do jogo em contexto educativo insere-se numa
concecdo da aprendizagem que entende a crianga como sujeito ativo na constru¢éo do seu
préprio conhecimento. Nesta abordagem, aprender Matematica implica agir, experimentar
estratégias, errar, reformular procedimentos e refletir sobre as proprias agbes. Através dessa
dindmica de acéo e reflexdo, a crianga constroi progressivamente significados matematicos,
reorganizando os seus esquemas de pensamento. O jogo cria, assim, um contexto favoravel
a emergéncia de desafios cognitivos e a reestruturacdo das ideias iniciais, permitindo que a
crianga atribua sentido as no¢cdes matematicas que vai construindo ao longo da experiéncia
ladica.

Diversos autores reforgcam o potencial do jogo como estratégia pedagodgica na
educacdo matematica e varios estudos tém revelado a sua importancia na EPE. Martinez e
Sotos (2020) consideram que o jogo oferece mudltiplas possibilidades para abordar os
contetdos do curriculo da EPE, podendo ser utilizado tanto para a construcao de nocdes
matematicas especificas como para estimular competéncias de forma ludica e informal.

Contudo, Edo e Artés (2016) alertam para o facto do verdadeiro valor pedagdgico do jogo
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surgir através dos comentérios, intervencdes e questdes levantadas pelo educador, que
orienta a crianca a explorar e refletir sobre as no¢fes subjacentes a atividade.

Como referem Bishop (1991) e Guzman (1993), citados por Moreira e Oliveira (2004),
0 ato de jogar revela-se potenciador de um crescimento matematico, sendo que é “na prépria
natureza da Matematica que se encontram carateristicas idénticas as do jogo” (p.65).

Sugerem o paralelismo entre uma série de caracteristicas da natureza do jogo e da
Matematica que levam a semelhangas na postura exigida tanto no ato de jogar como no de
fazer Matemética. S&o duas atividades livres que envolvem sentimentos de prazer,
contemplacdo e execugao, mas também de tensdo, ou seja, experiencia-se um conjunto de
sentimentos pacificos e de bem-estar, mas que ndo deixam de exigir etapas de
desenvolvimento e gosto pela atividade. Existem no jogo regras estipuladas inicialmente,
materiais com funcdes particulares que no decorrer do jogo se aprendem a manipular, e
técnicas especificas com vista a possibilidades mais desafiadoras. Paralelamente, a
integracdo de um conjunto de estratégias revela que é cada vez mais dificil perder. Estas
caracteristicas do jogo sdo semelhantes as da Matematica, ja que definicbes criam seres
matematicos e a familiaridade com estes e com formas especiais manipulaveis sdo essenciais
tanto para o dominio de teorias como para conhecer a sua natureza e compreender as
possibilidades de uso em novas situagoes.

Ainda segundo Guzman (1993), citado por Moreira e Oliveira (2004), o potencial
criativo é outra similaridade que aproxima a natureza do jogo a da Matematica. O potencial
criativo € promovido através da sugestdo de novos problemas ou da criagdo de algo novo,
transformando-se em fontes inesgotaveis de criagdo. Quer na Matematica, quer no jogo é
fulcral o conhecimento de regras e técnicas para que se potencie o pensamento (lidico ou
matematico), desenvolvendo a capacidade de o aplicar a novas situacdes, mais complexas.

O jogo tem um elevado potencial pedagégico que justifica a sua integracdo nas
metodologias utilizadas na educagdo matematica, nomeadamente potenciar uma postura
desafiadora e empreendedora que se pretende desenvolver face aos problemas
matematicos. Desta forma, o recurso ao jogo permite focar aspetos essenciais da Matematica
e aproximar a crianca desta Ciéncia, tirando partido do seu pensamento e comportamento no
ato de jogar. Como referem Moreira e Oliveira (2003) existem inUmeras vantagens em
introduzir o jogo no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Os jogos podem:
permitir uma abordagem informal, concreta e intuitiva de no¢cdes matematicas consideradas
demasiado abstratas em determinada fase; possibilitar o respeito natural pelo ritmo de cada
criancga; contribuir para que a crianca perspetive o erro de uma forma mais positiva e natural;
permitir que a crianca experiencie e tenha de gerir uma panoplia de sentimentos; e fomentar,

naturalmente, a interacao entre os varios participantes que jogam.
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Existem varios tipos de jogos passiveis de serem explorados no dominio da
Matemética, destacando-se, de acordo com Moreira e Oliveira (2004): jogos de percurso (tipo
“gldria”), que permitem trabalhar o sentido de niumero, a contagem, a comparagao e as
primeiras operacdes aritméticas; puzzles e jogos de construgéo, que favorecem a exploracéo
de formas e rela¢gdes espaciais, constituindo um primeiro contacto com no¢des de geometria;
jogos de dobragens e recortes, que permitem introduzir no¢gdes de simetria, transformacgoes
geométricas e visualizacdo espacial; jogos de probabilidade intuitiva (ex.: “pedra, papel ou
tesoura”), que introduzem de forma espontanea a ideia de aleatoriedade; jogos mateméaticos
manipulaveis (dominds, blocos logicos, cartas, dados, lotos), que estimulam o raciocinio
I6gico, a aceitacdo de regras e a cooperacao.

Oliveira-Formosinho e Araujo (2013) referem ainda o jogo heuristico com objetos
COmMo um jogo espontaneo num contexto controlado, durante um determinado tempo, no qual
€ criada a oportunidade de interagir ludicamente com uma grande quantidade de objetos,
como recipientes do género utilitario diario (latas, cestos e caixas) para incentivar varios tipos
de exploragdo ou para tomar conhecimento das propriedades dos objetos, descrevé-los,
interpreta-los e até criar uma relagdo com o ambiente. Considerando-se a categoriza¢ao
como 0 primeiro passo conducente a nogdo matematica de conjunto, a arrumagédo dos
materiais por categorias propicia aprendizagens e, por isso, € fundamental que a crianca
participe ativamente.

O jogo dramatico, mencionado nas OCEPE, com recurso a diferentes materiais
reveste-se de extrema importancia, pois também promove a criatividade e a imaginacéo,
ajuda na compreensdo e aceitacdo de regras, na cooperacdo, no desenvolvimento do
raciocinio matematico, na autonomia da crianga, no desenvolvimento motor e na aquisi¢cao
de processos matematicos através das estratégias de aprendizagem/ execucao do jogo.

Moreira e Oliveira (2004) defendem que jogar permite nas crian¢as o desenvolvimento
de conhecimentos matematicos, da capacidade de resolver problemas, promovendo a
autoconfianca, a criatividade e a capacidade de discutir as suas ideias e pontos de vista.
Permite ainda que construam o seu conhecimento edificado sobre as suas capacidades, as
suas preferéncias, o seu raciocinio e o modo como conseguem estabelecer relacdes entre
nogdes e significados matematicos.

Da mesma forma, Baroody e Wilkins (1999), citados por Moreira e Oliveira (2004),
afirmam que “Os jogos sdo uma forma particular de brincar que ajudam a desenvolver o
raciocinio e os conceitos matematicos bem como a praticarem procedimentos basicos” (p.
86).

Nas OCEPE o jogo surge explicitamente no dominio da Matemética, como um recurso
a utilizar na aprendizagem e desenvolvimento de no¢Bes matematicas. Segundo Silva et al.

(2016), “O brincar e o jogo favorecem o envolvimento da crianga na resolugéo de problemas,
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pois permitem que explore o espaco e 0s objetos, oferecendo também mudltiplas
oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e raciocinio matematicos” (p. 75).

O jogo assume particular relevancia na aprendizagem da Geometria, uma vez que
permite, de forma pratica e vivencial, explorar no¢des de visualizacdo espacial (orientacéo e
localizacdo). Assim, jogos que envolvem movimentacdo no espaco, dramatizacdo de
percursos, uso de blocos l6gicos ou exploracdo de objetos do quotidiano contribuem para
aprendizagens no aspeto Orientar da Geometria, tanto em localizar como em tomar um ponto
de vista.

Em sintese, o jogo e a Matemética encontram-se intrinsecamente relacionados:
partilham uma natureza comum de regras, criatividade e desafio; oferecem oportunidades de
exploracao ativa e significativa; e constituem, em contexto de EPE, uma via privilegiada para

o desenvolvimento do pensamento matematico, em particular, na componente da Geometria.

3.2. Os jogos com recurso a materiais e tecnologias

A utilizagdo de jogos matematicos apoiados em materiais manipulaveis e em recursos
tecnolégicos tem vindo a afirmar-se como uma estratégia pedagogica relevante na promogao
de aprendizagens significativas na EPE. Estes contextos favorecem a participacéo ativa da
crianga, a exploracdo do meio, a experimentagéo de estratégias e a resolucdo de problemas
em situacdes de natureza ludica, permitindo que o conhecimento matematico se construa a
partir da acéo e da interacdo social. As OCEPE sublinham a importancia de proporcionar
experiéncias diversificadas, que envolvam a exploragcdo, a resolugdo de problemas, a
descoberta e a manipula¢do que integrem o jogo, reconhecendo o papel central da crianca
como agente do seu préprio processo de aprendizagem.

No dominio da Matematica, a literatura evidencia que a aprendizagem em idades
precoces beneficia particularmente de abordagens concretas e exploratorias. A utilizagao de
materiais manipulaveis possibilita as criancas representar, testar e reorganizar ideias,
estabelecendo liga¢cbes entre a acdo concreta e formas progressivamente mais abstratas de
pensamento. De acordo com Clements e Sarama (2014), este percurso entre manipulacéo,
representacdo e simbolizacdo constitui um processo estruturante na construcdo do
pensamento matematico, favorecendo a compreensdo de relacbes, regularidades e
propriedades.

Paralelamente, a integracdo de tecnologias digitais na EPE tem vindo a ser
reconhecida como uma oportunidade pedagdgica para promover aprendizagens significativas
e o desenvolvimento da literacia digital. Organizacgdes internacionais como a UNESCO (2018)
e a Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (2018) defendem que o

contacto com tecnologias desde os primeiros anos deve ocorrer de forma critica, intencional
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e articulada com experiéncias concretas e sociais, evitando uma utilizacdo meramente
instrumental. Assim, o0s recursos tecnolégicos devem assumir um papel mediador,
funcionando como ferramentas ao servico da aprendizagem e do desenvolvimento global da
crianca.

Neste enquadramento, a robdética educativa tem emergido como um recurso didatico
com elevado potencial na educacédo de infancia. Investigacdes conduzidas por Bers (2020)
evidenciam que a programacao de robds envolve processos de planificacdo, antecipagéo,
sequenciacdo, verificacdo e reformulacdo de estratégias, competéncias cognitivas
associadas ao raciocinio l6gico-matematico e a resolugédo de problemas. Simultaneamente,
segundo Sullivan e Bers (2019), estas atividades promovem a comunicagao, a cooperacao e
a negociacéao entre pares, reforcando a dimenséo social da aprendizagem.

Entre os recursos disponiveis, destaca-se o robd educativo Bee-Bot (Figura 1),
amplamente utilizado em contextos de EPE devido a sua simplicidade de utilizacéo e ao seu
carater ludico. A programacdo de percursos através de comandos direcionais permite
trabalhar nogBes de orientacdo espacial (direcdo e lateralidade) e sequéncia, mobilizando
conceitos fundamentais do pensamento geométrico e possibilitando a articulacéo entre agéo,

representacao e linguagem matematica.

Figura 1-Colmeia e Bee-Bot

Estes robds permitem as criangas programar trajetos, até 40 comandos consecutivos,
proporcionando experiéncias que envolvem antecipagéo, execucao e validacéo de trajetos.

O feedback imediato fornecido pelo robé facilita a autorregulacdo e a aprendizagem a
partir do erro, permitindo as criancas testar hipoteses, rever decisfes e ajustar estratégias.
Papadakis e Kalogiannakis (2022) indicam que a utilizagdo destes dispositivos contribui para
0 aumento da motivacdo e do envolvimento nas tarefas, promovendo simultaneamente
competéncias matematicas, tecnolégicas e sociais).Na pratica pedagodgica, os Bee-Bots
podem ser integrados em atividades que envolvem a exploracdo de percursos, nogdes de

localizag&o e deslocacgédo no espago, e o desenvolvimento da nogao de sentido (frente/tras) e
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de lateralidade (esquerda/direita) articulando-se, segundo Pinto e Sousa (2021), com o
dominio da Geometria, em particular com o aspeto Orientar.

Para além do seu potencial motivador, os jogos matematicos apoiados em materiais
e tecnologias tornam visiveis 0s processos de pensamento mobilizados pelas criancas. Ao
envolverem planificacdo, tomada de decisGes, comunicacdo de estratégias e validacdo de
resultados, estes contextos oferecem ao educador oportunidades privilegiadas de
observacao e avaliacdo, possibilitando a recolha de evidéncias sobre o desenvolvimento do
raciocinio mateméatico em situacdes reais.

O papel do educador assume-se como determinante na mediacdo destas
experiéncias. Cabe-lhe, de acordo com Coutinho et al. (2008), planificar, orientar e
acompanhar a utilizagdo dos jogos, materiais e tecnologias, assegurando que estes recursos
séo integrados de forma intencional e ajustada aos interesses e necessidades das criancas
A intervencao do educador, através do questionamento, da valorizagdo das estratégias das
criancas e da promocao do dialogo matemético, contribui para aprofundar as aprendizagens
e atribuir significado as experiéncias realizadas.

Em sintese, a utilizag&o de jogos com recurso a materiais manipuléaveis e tecnologias,
em particular a robdtica educativa, constitui uma abordagem consistente para a
aprendizagem da Matematica na EPE. Esta integracéo favorece a exploragdo das relagdes
espaciais, orientacdo e localizagdo, assumindo especial relevancia no dominio da Geometria,
e sustenta também o enquadramento tedrico do presente estudo, no qual se apresenta,
analisa e discute o contributo destas praticas para o desenvolvimento do raciocinio

matematico das criangas, a par da resolugéo de problemas e da comunicagdo matematica.
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Parte Il - PROJETO DE INVESTIGACAO-ACAO






A Parte I, Projeto de Investigacdo-Acdo, do presente relatério centra-se no
desenvolvimento de um projeto de investigacao-acao, no qual se descrevem e analisam as
opcdes metodologicas, os contextos de intervencdo e as tarefas/atividades mateméticas
implementadas. Estrutura-se em torno da investigagédo da pratica educativa em contexto de
EPE, assumindo o educador como investigador da sua propria acao.

Num primeiro momento, é apresentado o enquadramento metodolégico do estudo,
explicitando-se a opcéo pela investigacdo-acdo enquanto metodologia qualitativa, bem como
0s objetivos do projeto e as técnicas de recolha e analise de dados utilizadas. Sao descritos
os procedimentos de observacao, registo e andlise das intera¢ges das criancas, privilegiando
a compreensédo dos processos de aprendizagem mobilizados durante as tarefas/atividades
propostas.

Seguidamente, sé@o caracterizados os contextos de intervencdo, nomeadamente 0s
grupos de criangas envolvidos, as rotinas educativas e as condicbes em que o projeto foi
desenvolvido, permitindo compreender o enquadramento em que as tarefas/atividades foram
implementadas.

A Acdo em Contexto inclui a descricdo detalhada das tarefas/atividades matematicas
desenvolvidas, com recurso a jogos, materiais manipulaveis e tecnoldgicos, com particular
énfase ao robd Bee-Bot. Estas tarefas visam promover a exploracdo de no¢des matematicas,
especialmente no dominio da Geometria, como a orientagdo espacial (localizacdo e
lateralidade) e a sequéncia de acgbes. Apresenta-se, por fim, uma reflexdo sobre as
tarefas/atividades realizadas.

Para finalizar, é elaborada uma reflexdo global sobre a PISJI.

1. Ainvestigacdo-acdo como opcao metodoldgica

A Investigacao-Acao (IA) surgiu nos anos 40 do século XX e é aplicada, de acordo
com Maximo-Esteves (2008), nos mais variados contextos de investigacdo, quer nas ciéncias
sociais quer nas ciéncias da educacao, o que dificulta a sua defini¢ao.

De acordo com Elliot (1991), Kemmis e McTaggert (1998), Cohen e Manion (1994),
citados por Maximo-Esteves (2008), na metodologia de investigacdo-acao o investigador nao
€ um agente externo e esta diretamente envolvido no processo e nos problemas dele
decorrentes. O investigador assume um papel ativo e em constante mudanca, devendo adotar

uma postura critica e autocritica ao longo de todo o processo.
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A semelhanca de outras metodologias, a IA apresenta, segundo Méaximo-Esteves
(2008), diferentes modalidades inerentes ao conhecimento que gera: modalidade
investigacdo-acao técnica; investigacdo-acdo pratica e investigacdo-acdo critica ou
emancipadora. Trata-se de uma estratégia de intervencao sistematica, estruturada em ciclos
sucessivos de planificacdo, acdo, observacao/reflexdo, avaliacdo e discussao.

A escolha da metodologia de investigacdo-acéo para este projeto de PISJI justifica-se
pela natureza participativa, reflexiva e transformadora, caracteristicas que respondem
diretamente as especificidades do contexto educativo e as exigéncias da EPE. Esta
abordagem permite a articulacdo entre a pratica educativa e a investigacdo cientifica,
enquadrando a intervengdo pedagogica num processo continuo de anadlise, regulacao e
reformulacdo da acéo.

Esta metodologia destaca-se, ainda, pela capacidade de envolver o educador como
um agente ativo no processo investigativo, permitindo-lhe refletir criticamente sobre as
praticas educativas ao longo do desenvolvimento do projeto. Esta dinAmica é particularmente
relevante na EPE, em que a flexibilidade e a capacidade de adaptagédo sdo essenciais para
responder as necessidades e caracteristicas Unicas de cada grupo de criangas.

Outro aspeto central que sustenta a escolha da metodologia de IA é a sua intervencgéo
direta em contextos reais, que possibilita analisar e transformar situagfes concretas no
ambiente educativo, permitindo uma compreensdo aprofundada do impacto das praticas
pedagdgicas na aprendizagem e, em particular, na aprendizagem matematica. No caso
especifico deste estudo, o foco na exploracdo de no¢des de Geometria, através de jogos,
proporciona um campo feértil para a observacéo e a adaptagdo em tempo real, ajustando as
estratégias as respostas e progressos das criangas.

A natureza ciclica da IA alinha-se perfeitamente com os processos pedagdgicos
préprios da EPE, que envolvem etapas continuas de planeamento, execuc¢édo, avaliacao e
reformulacdo. Esta estrutura sistematica facilita a integracédo de praticas inovadoras, como o
uso de jogos, e permite avaliar a sua eficacia de forma progressiva, promovendo uma
melhoria continua e sustentada ao longo do tempo.

A lA torna-se ainda mais pertinente ao considerar a forma como as criancas aprendem
na EPE: através da experimentacdo, manipulacao e resolucdo de problemas em contextos
lddicos. O recurso a jogos como estratégia pedagogica central ndo so incentiva a participacao
ativa das criancas, como também promove aprendizagens significativas, especialmente em
componentes como a Geometria, na qual no¢des abstratas podem ser exploradas de forma
concreta e prética. Assim, esta metodologia proporciona uma articulacdo eficaz entre a
investigacao e a acdo, permitindo que as préticas pedagodgicas sejam ajustadas aos desafios
a propor as criangas e as suas caracteristicas, sempre com base em dados e evidéncias

recolhidas durante o proprio processo de intervengao.
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Méaximo-Esteves (2008) defende que, no quadro da IA, é essencial formular questdes
de investigacdo claras e articuladas entre si, de forma a orientar o processo e a dar sentido
as opcdes metodoldgicas assumidas.

A 1A permite ao educador adotar uma filosofia de aprendizagem continua. Nao se deve
restringir ao que foi definido na planificacdo, pois esta é flexivel e passivel de ser alterada em
funcdo dos interesses e do ritmo de aprendizagem das criancgas; e deve procurar os melhores
instrumentos para observagao das criancas e para registo, analisa-los e rever continuamente
a sua prética educativa para, consequentemente, melhorar a sua pratica profissional e
potenciar as aprendizagens.

Cabe ao educador adotar atitudes que Ihe permitam ter uma postura assertiva para
priorizar a informacéo a obter, filtr4-la, analisar para além da rotina, registar o efetivamente
observado em documentos de suporte (ex. registos e diarios de observacgao).

A intervencao que se apresenta neste relatério desenvolveu-se com um grupo de
criancas em idade pré-escolar, na exploracdo da componente de Geometria, no aspeto
Orientar, em particular, no tépico Localizar.

Assim, foi definido o seguinte objetivo, em contexto EPE: evidenciar a importancia do
jogo e da robdtica na aprendizagem inicial de no¢des geomeétricas, relacionadas com o aspeto
Orientar, e no desenvolvimento de processos matematicos, através da analise e interpretacéo
das resolucdes e dos dialogos das criangas.

A definicdo do objetivo teve como referéncia os principios enunciados pelo NCTM
(2007), segundo os quais a aprendizagem matematica beneficia de contextos que promovam
0 envolvimento ativo das criangas e a comunicagao das suas ideias. Nesse sentido, as tarefas
propostas privilegiaram a manipulacéo e exploracdo de materiais diversificados, integradas
em situacfes de jogo, enquanto estratégias pedagdgicas para a abordagem de conteudos
matematicos, nomeadamente, no dominio da Geometria. Esta op¢do permitiu enquadrar a
intervencdo pedagdgica num contexto de aprendizagem significativa, articulando a acao
educativa com os objetivos do estudo e com 0s pressupostos da investigacdo-acao

Para atingir o objetivo enunciado foram recolhidas informagfes através da observacao
direta das criancas no contexto em que estavam inseridas. Foram também organizadas e
analisadas todas as informacdes recolhidas, quer pelos didlogos esponténeos, quer pelas
interacOes estabelecidas no decorrer das tarefas/atividades propostas.

Para tal, recorreu-se a exploracédo de tarefas ludicas, jogos, em que ndo se descura o
papel relevante do quotidiano das criancas e se obedece aos seguintes procedimentos:
observacao, recolha de dados, planeamento, reflexdo e avaliacdo da acdo. Tenta-se destacar
alguns dos indicadores mencionados por Friedmann (2002), citado por Moreira e Oliveira
(2004), bem como classificar as tarefas/atividades, em coeréncia com o enquadramento

tedrico, relativamente ao tipo de jogo. Esta sistematizacao pretende evidenciar a progressao
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entre experiéncias corporais, manipulagcéo concreta e programacéo tecnolégica, assegurando
a articulacdo entre acdo, representacao e simbolizacdo no dominio da Geometria, com

especial incidéncia no aspeto Orientar.

1.1. Técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados

Numa primeira fase da intervencdo a que o presente relatério de PISJI diz respeito,
procedi a recolha de dados em ambos os contextos educativos, creche e jardim de infancia.

A recolha de dados foi realizada com recurso ao Manual Desenvolvendo a Qualidade
em Parceria (DQP), de Bertram e Pascal (2009). Foram ainda consultadas a Ficha do
Estabelecimento de Ensino (Anexo I), a Ficha do Nivel Socioeconémico das Familias das
Criangas (anexo Il) e a Ficha do Estabelecimento do Espago Educativo da Sala de Atividades
(anexo Ill). Estas informagdes foram recolhidas durante as trés primeiras semanas de janeiro
de 2021, momento em que empreendia as primeiras interagbes com cada crianca
individualmente, em pequenos grupos, uma vez que participava nas brincadeiras e jogos e
nas atividades propostas por toda a equipa pedagdgica (reunides de equipa e de
estabelecimento). Esta recolha sistematica de informagé&o através da observacao e respetivo
registo mostraram-se pertinentes para a adequacdo das praticas pedagogicas a propor no
presente projeto de IA, pois permitiram planificar as atividades tendo em atencéo os objetivos
do projeto e os interesses das criangas.

Posteriormente, a componente de observagéo direta e participante esteve sempre
presente durante a intervencdo presencial e assumiu um papel muito importante na IA, tal
como refere Maximo Esteves (2008): “A observagéo ajuda a compreender os contextos, as
pessoas que nele se movimentam e as suas interagdes” (p. 87).

Os registos/anota¢cfes devem ser igualmente valorizados, principalmente quando se
pretende fazer a andlise e interpretacao da pratica realizada, devendo assim fazer-se notas
de campo, ou seja, um “relato escrito daquilo que o investigador ouve, v&, experiencia e pensa
no decurso da recolha e refletindo sobre os dados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150). A
observacao direta e participante registada em documentos ou notas de campo e a observacéo
documental registada em suporte de registos fotograficos, filmagens e gravacées audio do
trabalho realizado surgem como evidéncias do trabalho desenvolvido. Estas técnicas de
observacao permitem registar as atividades desenvolvidas e servem de suporte de memoria
com a finalidade de melhorar trabalhos futuros.

Durante a presente PISJI o telemdvel foi utilizado como recurso para tirar fotografias
e proceder a gravacdes das atividades das criancas durante a realizacdo das tarefas
propostas. As fotografias e gravacdes mostraram-se uma mais-valia, j& que recorri Varias

vezes a sua visualizacdo e audi¢do, durante a andlise e registo das intervengdes com as
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criancas para recordar detalhes que, de outra forma, poderiam ser visual ou auditivamente
esquecidos.

Nestas circunstancias, os pais/encarregados de educacdo foram atempadamente
informados, quer da minha presenca, quer da recolha dos registos. Explicitei-lhes a minha
funcdo e objetivos como educadora estagiaria, de modo a obter a sua cooperacdo e
autorizacdes para fazer registos fotograficos e gravacdes de audio (documento escrito
assinado). Seguindo os principios éticos e questdes de protecdo de dados, garanti o
anonimato e seguranga das criangcas nos relatos escritos e/ou verbais das informagdes
recolhidas durante as observagdes, utilizando nomes ficticios para identificar cada uma e

apresentando apenas fotografias que ndo exponham o seu rosto.

1.2. Contextos da Pratica e Intervencado Supervisionada

O plano de estudos do mestrado em EPE contempla a Pratica e Intervencédo
Supervisionada em dois contextos educativos: Creche e Jardim de Infancia.

No decorrer dos segundos semestres dos anos letivos 2019/2020 e 2020/2021, foi-
me dada a oportunidade de interagir com criancas com idades compreendidas entre um e
seis anos, em contexto de Creche e de Jardim de Infancia.

No entanto, devido as condi¢Bes decorrentes da pandemia de COVID 19, muitas
alteracdes e adaptacdes foram sendo necessarias, nomeadamente, na Pratica e Intervencao
Supervisionada em Creche, a qual nao tive oportunidade de concluir, tendo sido apenas
realizadas a apresentacdo e a observacgao inicial presencial no contexto. Mas o facto de nao
ter sido possivel observar diretamente o grupo, ndo estar presente fisicamente, e ndo ver as
criangas em acao, obrigou ao desenvolvimento de propostas pedagogicas para um grupo
idealizado. Estas propostas pedagoégicas tinham como objetivo a posterior pratica em acao
aquando do desconfinamento, mas, tal ndo aconteceu. Pelo mesmo motivo, na PISJI a
observacao e intervencdo deveria decorrer entre 4 de janeiro e 27 de abril de 2021, com
alternancia de uma semana de intervencdo (sem par pedagdgico), com intervencdes
individuais semanais. No entanto, com as interrup¢des para confinamento, a intervencgéo
acabou por decorrer, até maio de 2021, em dois contextos: presencialmente, na sala de
atividades, e online, via Zoom.

Os contextos educativos aqui descritos (Creche e Jardim de Infancia) situam-se no
concelho de Ponte de Sor, uma agradavel cidade portuguesa, com cerca de 16 722
habitantes, sede de um vasto concelho, situada na extensa regido alentejana, na jungdo com
aregido ribatejana. Esta subdividida em cinco freguesias e é a terceira maior cidade do distrito

de Portalegre.
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1.2.1. Contexto de Creche

A Pratica e Intervencdo Supervisionada em Creche, teve inicio numa Instituicdo
Particular de Solidariedade Social (IPSS), sem fins lucrativos, situada no centro da cidade de
Ponte de Sor.

A IPSS, inaugurada a 1 de setembro de 1980, situa-se num edificio préprio rodeado
de um espaco exterior arborizado bastante agradavel. E composta por catorze salas (sete
pertencem a creche; quatro ao jardim de infancia; uma ao Centro de Atividades de Tempos
Livres e uma a Ludoteca), na qual se faz também o apoio de criangas com Necessidades
Educativas Especiais; uma destinada ao banco de solidariedade); oito instalagfes sanitarias
para criancas e duas para colaboradores e uma casa de banho publica; uma sala de convivio;
uma cozinha; um refeitério; duas copas para apoio aos bercérios; uma portaria; uma
lavandaria; uma despensa; duas salas de arrumos; uma sala polivalente (ginasio); uma sala
de costura; um gabinete de coordenacdo e uma secretaria.

A IPSS, enquanto resposta social, pretende ir ao encontro das necessidades das
criancas e das suas familias. Durante a Prética e Intervengcdo Supervisionada a creche, o
jardim de infancia e o CATL funcionavam diariamente, de segunda a sexta feira, das 7h30 as
19h, com tempo de tolerancia de 15 min. O horério das educadoras, ajudantes de acao
educativa e outras empregadas era definido tendo em conta as necessidades especificas de
cada sala e dos servigcos em geral.

A instituicdo encontra-se equipada com mobilidrio adequado, funcional, resistente, de
facil manutencéo, higiénico, seguro e em bom estado de conservacdo. O pavimento e 0
revestimento de todas as salas de atividades séo de anti impacto, térmico e acustico. As salas
da valéncia de creche sdo amplas e o material e 0 equipamento proporcionam situacées
variadas de expressdo, de relacdo e de autoconhecimento as criangas desta faixa etéria,
procurando responder as suas necessidades sensoriais. Estas salas encontram-se
equipadas com piscinas de bolas, pufes, tapetes de descanso, ilhas de atividades, espelhos,
varias esponjas da gama BABImodulos e diversos brinquedos e jogos adaptados a idade.

A sala dos 2/3 anos, onde decorreu a Pratica de Intervengdo Supervisionada (PIS a
gue diz respeito este relatério, apresenta uma forma retangular, € ampla e com bastante luz
natural. A sala esta estruturada de forma pratica e funcional e equipada com aquecimento e
materiais diversificados importantes para o desenvolvimento das criancas. Existem ainda
placards para exposi¢céo de trabalhos das criangas, o que contribui para a construcédo da sua
autoestima e motivagdo, o placard com as rotinas diarias e diversos quadros de registo:
presencas, tempo, aniversarios, entre outros.

A sala esta organizada por “areas”. A organizagdo das areas tem como principal

referéncia o Modelo High Scoope, segundo o qual “Nas salas (...) que seguem uma
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orientacdo construtivista existem normalmente areas diferenciadas de atividade para permitir
diferentes aprendizagens (...) Esta organizacdo da sala em areas, além de ser uma
necessidade para a vida em grupo, contém mensagens pedagogicas quotidianas” (Oliveira-
Formosinho e Formosinho, 2013, p. 83). Estas areas sao espacos abertos dentro da propria
sala, cuja organizacédo e decoracédo resultou do trabalho conjunto de todos os intervenientes.
Na sala € possivel distinguir uma &rea destinada ao trabalho mais individualizado, de uma
outra destinada ao trabalho em grande grupo, usada para momentos como conversa, rotina,
partilhas de informacédo e/ou saberes. Nas laterais estdo dispostas as areas da casinha, das
construcdes e garagem, da quinta, da biblioteca, dos jogos e da expressao artistica.

A area da casinha encontra-se equipada com materiais de faz-de-conta como
bonecos, cama e roupas; materiais de dramatizacéo (fantoches) equipamento para cozinhar.
Na area das construcdes e garagem estdo dispostos carros, legos e animais. Na area da
leitura, estdo disponiveis livros diversificados para incentivar o gosto pela leitura. A area dos
jogos é composta por jogos de mesa e de chdo. Na area da expressao artistica € possivel
realizar trabalhos de varios tipos: em papel, com tintas e pincéis ou lapis de cor e cera, em
plasticinas, com material de desperdicio e cola, entre outros. Os diversos materiais
necessarios a esta pratica estdo guardados no armario.

Relativamente & organizacdo diaria das tarefas, identificam-se os seguintes
momentos: acolhimento e saida, refei¢cdes, higiene, repouso, jogo e brincadeira e atividades,
tendo em conta a planificacao.

Por volta das 9h a educadora retine as criancas. Cantam os “Bons dias”, partilham
novidades, historias, can¢fes e sdo marcadas as presencgas, o estado do tempo, o dia, etc.
Depois deste primeiro momento de acolhimento, iniciam-se as atividades previstas tendo em
atencao a planificacdo e/ou permite-se que ocupem o tempo, até as 10h45, com brincadeira
nas areas, consoante as preferéncias das criancas. Segue-se 0 momento da higiene.
Segundo a educadora cooperante, este € um momento bastante delicado, pois é fundamental
gue seja respeitada a individualidade dos cuidados, privilegiando-se o contacto verbal e os
carinhos dirigidos a crianca. As criancas estdo, assim, preparadas para a hora do almoco.
Durante as refei¢des, é respeitado o seu ritmo e sdo incentivadas a comer sozinhas. Estes
momentos contribuem ndo sé para a nutricdo e crescimento da crianga, mas sao também
uma forma de adaptacdo social, apreciando as refeicbes na companhia do grupo. Segue-se
um novo momento de higiene e 0 momento de repouso é entre as 12h e as 14h45. Este
momento proporciona-lhes a oportunidade de recarregar as energias fisicas e emocionais
para a parte do dia que se segue. Os adultos devem respeitar os rituais préoprios de cada
crianca para adormecer e acordar, proporcionando-lhes um ambiente calmo e tranquilo. Por
volta das 14h45, as criancas iniciam a rotina da higiene antes e depois do lanche e continuam

as atividades previstas ou as brincadeiras livres.
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A educadora cooperante da sala dos 2/3 anos aqui mencionada defende que as
familias assumem um papel essencial no processo de desenvolvimento e crescimento das
criancgas, pois é na familia que se estabelece o primeiro contacto com os valores, atitudes e
acbes que lhes sdo transmitidos desde muito cedo. Assim sendo, € fundamental o
envolvimento da familia no processo educativo da sala, uma vez que a creche da
continuidade ao trabalho que é desenvolvido em casa. Ter consciéncia da importancia do
papel da familia no desenvolvimento da criangca € ter consciéncia de que a creche deve
apresentar como necessidade primordial, um trabalho educativo complementar de parceria
com as familias das criangas,

O grupo era composto por 14 criangas, cinco do sexo feminino e nove do sexo
masculino, cinco das quais nasceram no final de 2016 e as restantes em 2017.

O grupo era curioso e muito ativo, gostava de explorar o espac¢o circundante sem
guaisquer reservas. As criancas eram muito alegres, carinhosas e cheias de energia,
gostavam de desafios e de experiéncias estimulantes, o que lhes possibilitava experimentar
e sentir tudo o que as rodeava. A maioria do grupo estava em processo de controlo dos
esfincteres. O controlo dos esfincteres nesta fase mostra-se de extrema importancia, pois
conferira as criangas uma maior autonomia e desenvolvera o dominio motor, permitindo que
se movimentem com maior facilidade. Sendo mais autonomas, as criancas terdo mais
vontade de interagir com 0 mundo que as rodeia. Movidas pela curiosidade, desenvolverao o
interesse pelas aprendizagens e construirdo o seu conhecimento.

Existiam na sala duas criangas acompanhadas pela Equipa Local de Intervencédo, uma
ao nivel do desenvolvimento motor e outra ao nivel da terapia da fala.

Em termos socioecondmicos, a maioria do grupo de criangas encontrava-se no perfil
de classe média, existindo alguns pais em situacdo de desemprego (de acordo com os dados
recolhidos, Anexo I, Ficha do Nivel Socioeconémico das Familias das Criancas que

Frequentam o Estabelecimento Educativo).

1.2.2. Contexto de Jardim de Infancia

A PISJI decorreu num Jardim de Infancia da rede publica, no concelho de Ponte de
Sor, que funciona num edificio partilhado com o 1.° Ciclo do Ensino Basico, pertencente ao
Agrupamento de Escolas de Ponte de Sor, nomeadamente na freguesia de Montargil.

O edificio, inserido numa area suburbana, foi construido de raiz para o efeito e consta
de um espaco com dois blocos, sendo o do Jardim de Infancia composto por um Unico piso.

A volta do edificio existe um grande espaco, enriquecido com um parque infantil e um campo
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de futebol, no qual uma enorme arvore faz as delicias das criancas com a sua sombra (Fig.
2).

Figura 2 - Jardim de Infancia de Montargil

O piso do Jardim de Infancia é constituido por um pequeno hall onde se encontram
cabides com as fotografias das criancas e destina-se a exposi¢do dos seus trabalhos; uma
sala que, nesta fase pandémica, é utilizada como refeitorio e sala de acolhimento e apoio as
Atividades de Apoio a Familia (AAF); e uma outra sala de atividades de EPE, ambas
equipadas com uma casa de banho para as criangas, com dois lavatérios (um de pequenas
dimensdes e outro normal) com um grande espelho, duas sanitas (uma de pequenas
dimensdes e outra adaptada) e ainda alguns armarios. As duas salas encontram-se
equipadas com mobiliario adequado, funcional, resistente, de facil manutencao, higiénico,
seguro e em bom estado de conservagéo.

O Jardim de Infancia funciona, de segunda a sexta-feira, das 7h30 as 18h. A
componente letiva desenrola-se, da parte da manh&, entre as 8h30 e as 11h30, e durante a
tarde, entre as 13h e as 15h. As AAF funcionam, de manha, das 7h30 as 8h30, no periodo
do almoco, das 12h as 13h, e na parte da tarde, das 15h as 18h. O horario das educadoras
e dos professores de Atividades de Enriquecimento Curricular (que se encontram inseridos
no Projeto Kiitos!) é das 8h30 as 11h30 e das 13h as 15h. O horario das assistentes
operacionais é definido tendo em conta as necessidades especificas da sala de atividades e

dos servigos em geral.

1 Projeto Municipal com abordagem pedagogica integrada na EPE, que promove a aprendizagem precoce de
uma segunda lingua, da educagdo musical, atividade fisico motora, com mudltiplas valéncias que pretendem
reforcar as competéncias cognitivas, linguisticas e psicomotoras; pessoais e de inteligéncia emocional;

interpessoais e de cidadania; criativas e de inovag¢do, num ambiente educativo centrado na crianca.
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A sala de atividades tem uma forma retangular, € iluminada com luz natural através
de muitas janelas de grandes dimensfes. Para garantir um ambiente mais acolhedor esta
equipada com aquecimento e ar condicionado. Nas paredes existem placards onde séo
expostos os trabalhos das criancas, bem como os quadros de presencas, de registo do tempo
e de aniversarios, entre outros. Ha ainda um quadro preto de arddsia e um quadro interativo
ligado a um computador com acesso a Internet. A sala esta equipada com uma bancada com
lavatorio e armérios que permitiam guardar diversos materiais de desgaste (pincéis, tintas,
colas, etc), jogos, livros e os dossiés com os trabalhos realizados pelas criancas devidamente
arquivados.

A organizacdo do espaco surge de acordo com as intencdes da educadora e da
dindmica do grupo, sendo necessario estar ciente da sua funcdo e finalidade para planear
tendo em conta a crianga e as suas aprendizagens.

O conhecimento do espaco e das suas possibilidades € uma condicdo do

desenvolvimento da independéncia e da autonomia da crianca e do grupo, o que

implica que as criangas compreendam como esta organizado e pode ser utilizado,
participando nessa organizagdo e nas decisdes sobre as mudancas a realizar (Silva

et al., 2016, p. 26).

A sala de atividades ndo possui areas pedagdgicas, pois foram retiradas devido as
normas presentes no plano de contingéncia da Escola/Agrupamento de Escolas de Ponte de
Sor, da Direcdo Geral de Educacgéo e da Diregdo Geral da Saude. Na sala ficaram apenas
materiais passiveis de fécil higienizacdo e que permitissem as criangas manter o
distanciamento recomendéavel. Evitou-se a distribuicAo nas &reas por grupos, mas de
gualquer forma, numa sala com onze mesas e respeitando o distanciamento das cadeiras, 0
espaco restante ndo era suficiente para a colocagéo do equipamento das areas pedagoégicas.

Como educadora estagiaria, a situacao pandémica revelou-se um desafio extra a
pratica. Houve varias questdes referentes a pandemia que me inquietaram e que me levaram
a procura de respostas junto da educadora cooperante. A obrigatoriedade e rigidez do
cumprimento do plano de contingéncia era pela educadora titular levado ao extremo e, por
isso, as criancas teriam de se sentar em cadeiras com o afastamento recomendavel e ndo no
chéo, e tudo teria de ser higienizado apés cada utilizacdo. Optou por distribuir kits de material
escolhidos pelas criangas para brincarem. Cada crianca escolhia jogos e livros que eram
trocados a meio da semana e o seu material de desenho era todo etiquetado e individual.

Durante a observacao, tentava idealizar solucdes, sempre com o sentido de cumprir
e nunca desrespeitar, articulando com a educadora cooperante para aprovacao, de forma a
gue, aquando da minha intervencdo, pudesse organizar o espaco recorrendo a materiais
estimulantes para proporcionar as criancas experiéncias diversificadas, bem como, maior

mobilidade e interacéo.
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A organizacao temporal das atividades assumia-se de extrema importancia. A gestao
do tempo em contexto de jardim de infancia deve ser organizada em torno de acontecimentos
regulares e rotinas de cuidados consistentes, “Trata-se de prever e organizar um tempo
simultaneamente estruturado e flexivel em que os diferentes momentos tenham sentido para
as criangas” (Silva et al., 2006, p. 27). As rotinas ajudam a crianca a estruturar o tempo, as
regularidades dos diferentes momentos permitem-lhe prever os principais acontecimentos e
antecipa-los, o que contribui para o desenvolvimento da sua autonomia.

Constatei que neste Jardim de Infancia havia pouca flexibilidade de horérios. A maioria
das criancas entrava na sala as 8h30, vindas do acolhimento e cada uma dirigia-se ao seu
lugar, onde podia escolher o que fazer de acordo com o material disponivel no seu kit. As 9h
iniciavam-se as rotinas, com o registo das presencas, do tempo, das contagens e das
conversas com as criangcas com o intuito de perceber os seus interesses. Seguiam-se as
atividades planificadas para o dia e as atividades programadas do Projeto Kiitos, com a
presenca dos professores das areas da Mdsica, do Inglés e da Atividade Fisica e Motora
(AFM). O lanche decorria as 10h e o almoco as 11h30. Da parte da tarde, retomava-se a
componente das atividades planificadas, das 13h00 as 15h00. Seguia-se a componente das
AAF, com as auxiliares da agéo educativa.

Neste Jardim de Infancia o trabalho em equipa era bastante valorizado e tido como
uma mais-valia em todas as areas. A educadora cooperante assumia a sua intencionalidade
educativa para com a crianga, sendo a aprendizagem ativa o seu foco. No entanto, também
entendia que o desenvolvimento infantil, enquanto processo dinAmico e interativo, necessita
de ambiente calmo, seguro, estimulante e facilitador, no qual os adultos abrem o caminho
para os desafios, mas também aprendem em conjunto, através da acao.

A sala de EPE integrava um grupo composto por 22 criangas, em que 11 eram do
sexo feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e 0s seis
anos: sete criancas com seis anos; dez com cinco anos; quatro com quatro anos; um com

trés anos (Gréfico 1).

Idade das criancas do Jardim de
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Gréfico 1- Idade das criancas do Jardim de Infancia
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O r4cio crianca/adulto era de cerca de sete criancas para um adulto, 0 que permitia
um acompanhamento préximo e mais individualizado. O grupo tinha sido acompanhado pela
educadora cooperante no ano letivo transato, o que facilitou a integracdo de outras criancas,
cinco vindas de uma IPSS do concelho, duas transferidas de Lisboa e uma vinda do contexto
de casa.

A andlise do grupo do Jardim de Infancia de Montargil (de acordo com os dados
recolhidos na Ficha do Estabelecimento de Ensino, Anexo |) permite verificar que a maioria
das criangas se encontra na faixa etaria dos 5 e 6 anos, em fase de transi¢éo para o 1.° Ciclo
do Ensino Bésico, nomeadamente, catorze criancas (dez com matricula obrigatoria e quatro
com matricula facultativa). Este dado, tido em conta pela educadora cooperante, revelou a
necessidade de uma planificacdo educativa orientada para o0 desenvolvimento de
competéncias fundamentais de preparagdo escolar como a autonomia, a capacidade de
concentracdo, a consciéncia fonolégica, a motricidade fina e a consolidacdo de nocdes
matematicas basicas, sempre numa légica de aprendizagem ludica e significativa. Por outro
lado, a presenca de um numero reduzido de criangas mais novas (3 e 4 anos), era um desafio
em termos de diferenciacdo pedagodgica, exigindo estratégias que assegurassem
simultaneamente a estimulag@o precoce e a resposta as necessidades das criangas mais
velhas. Assim, a heterogeneidade do grupo reforcava a importancia da adaptacdo das
atividades, de forma a que todas as criangas, independentemente da idade, encontrassem
oportunidades de participacdo ativa e aprendizagem.

Ao nivel do desenvolvimento psicossocial, 0 grupo demonstrava interajuda e empatia
perante os pares, formando-se pequenos grupos com interesse pelas demonstragbes de
afeto entre si e para com os adultos. O grupo manifestava gostos e preferéncias através da
expressao dos seus sentimentos relativamente a situagdo ou objeto em causa e mostravam
bastante interesse em experimentar atividades novas.

Relativamente ao desenvolvimento motor, as criangas eram na sua maioria
autobnomas na realizacédo das suas rotinas diarias. A maioria demonstrava comportamentos
de apoio ao outro, as mais velhas ajudavam as mais novas e as menos autbnomas, mas
denotava-se alguma dificuldade em saber esperar pela sua vez ou em partilhar. Tentavam
compreender, respeitar, cumprir as regras da sala e dos jogos, mas a competitividade, o
guerer ganhar e ser o primeiro, por vezes gerava alguns conflitos. Estes comportamentos e
atitudes eram alvo de reflexé@o e avaliados com o adulto no momento em que se verificavam,
ou debatidos no final do dia.

As criancas demonstravam um grande interesse pelas atividades motoras, revelam
prazer em explorar e utilizar varias modalidades ou materiais dando opinides sobre 0s seus
trabalhos. Verificou-se que a maioria ja representava e aperfeicoou a figura humana. O grupo

encontra-se na fase do jogo simbdlico. De forma a potenciar e desenvolver este estadio,
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realizavam-se também muitas atividades no exterior, onde as criancas podiam escolher
amigos para participar nos seus jogos. Apreciavam as brincadeiras do tipo faz-de-conta e
incorporavam situacfes da vida real e do quotidiano nas suas brincadeiras.

Individualmente, e em grupo, criavam-se oportunidades para as criangas recriarem e
inventarem historias e personagens, identificarem alguns sons, cantarem cancoes,
reconhecerem instrumentos e até dancarem realizando movimentos basicos em sequéncias
coordenadas.

No dominio da linguagem oral e abordagem a escrita as criangas eram levadas a
compreender mensagens orais e a utilizar a linguagem oral com corre¢céo. Verificou-se a
necessidade de promogéo de atividades para desenvolver a linguagem, pois algumas
criancas apresentavam dificuldade na linguagem e na articulacdo correta das palavras, sendo
facilmente percetivel a recorréncia a expressoes brasileiras.

O grupo reconhecia e identificava alguns nameros, todos reconheciam e efetuavam
contagens até dez, gostavam de contar em conjunto e de resolver problemas simples do
quotidiano. Conseguiam interpretar tabelas simples, como a de presencas, e reconhecer
algumas formas geométricas e demonstravam curiosidade e interesse pelo espaco
envolvente e o mundo que as rodeava. Reconheciam e identificavam partes do corpo e
manifestavam comportamentos de respeito pela conservacdo da natureza.

As capacidades de compreenséo e expressao oral demonstradas pelas criangas, as
suas capacidades de interpretacdo de tabelas e reconhecimento de formas geométricas, bem
como o respeito pelos elementos da natureza mostrar-se-iam importantes para o sucesso das
atividades propostas, pois as tarefas teriam como base uma narrativa sobre animais.

No que diz respeito a necessidades educativas complementares, apenas uma das
criancas esperava avaliacdo da equipa de intervencdo precoce a nivel da terapia da fala.

Em termos socioecondmicos, a maioria encontrava-se no perfil de classe média, os
pais trabalhavam todos por conta de outrem. A maioria das criangas estava integrada em
agregados familiares nucleares, vivendo com os pais e 0s irmaos. Existiam quatro criancas
em agregado familiar monoparental, a viver com a mée (de acordo com os dados recolhidos

no Anexo II).

2. Prética em contexto

A minha PISJI, num quadro de IA, decorreu no contexto de EPE, no ano letivo de
2020/21. Neste capitulo do relatério irei, primeiramente, descrever as tarefas/atividades
propostas e as resolucbes e dialogos das criancas e, por fim, apresentarei a respetiva

reflexao.
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2.1. Acdo em Contexto de Educacédo Pré-Escolar

A PISJI desenvolvida no ambito deste projeto de IA decorreu no contexto de EPE,
numa sala de jardim de infancia inserida no setor publico. As experiéncias aqui apresentadas
resultam da observacdo participante e da intervencdo planificada, enquanto educadora
estagiaria, e tiveram como principal foco promover nocdes matematicas com especial
destaque para o desenvolvimento da orientacdo espacial, através de atividades ludicas/jogos
com recurso a narrativa, dramatizacao e a utilizacdo de diferentes materiais manipulaveis e
tecnologias educativas, nomeadamente, o rob6 Bee-Bot.

As tarefas/atividades foram concebidas com base nos interesses do grupo de criangas
e nos objetivos especificos definidos nesta IA, procurando articular os principios orientadores
das OCEPE com as praticas educativas em sala. Cada proposta de tarefa/atividade teve
como proposito central observar e promover a utilizagdo de nogdes espaciais de orientagédo
e de lateralidade, bem como o desenvolvimento de processos matematicos. As atividades
desenvolvidas procuraram respeitar o ritmo de aprendizagem das criancas, fomentar a
curiosidade, a autonomia e o espirito critico, criando oportunidades para experimentar,
dialogar, estimular o uso da linguagem mateméatica em contexto significativo e e construir
no¢Oes matematicas através da agdo, com énfase no jogo.

Seguidamente, serdo descritas as tarefas/atividades propostas e exploradas com o
grupo de criancas, acompanhadas de registos de observacao, excertos de diadlogos e reflexdo

sobre as aprendizagens promovidas em cada momento.

Tarefa 1 - O Percurso da Borboleta

A primeira tarefa/atividade, intitulada “O Percurso da Borboleta”, foi desenvolvida no
dia 26 de abril de 2021. Teve como objetivos principais explorar e reconhecer termos
relacionados com orientacdo (para a frente, para trds e para o lado), descrever relacdes
espaciais e determinar a posi¢cdo das criancas em relagcdo a outros objetos no espaco,
trabalhar a sequenciacdo temporal e espacial dos acontecimentos, compreender e aplicar a
nocdo de reversibilidade, ao percorrer trajetos inversos, desenvolvendo, simultaneamente,
processos matematicos como comunicar, raciocinar e resolver problemas.

De forma a contextualizar a tarefa comecei por cantar uma can¢do alusiva a
primavera. Enquanto cantdvamos, as personagens representativas (elaboradas em cartédo)

eram colocadas sobre um paraquedas invertido (Figura 3).
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Figura 3- Enquadramento da atividade com a “Cangéo Primavera"

Esses elementos foram, depois, utilizados para contar a histéria do livro pop-up “Voa,
Voa Borboleta”, de Gordon Volke que funcionou como suporte visual e manipulavel para
favorecer a compreensdo da narrativa e facilitar a recriagdo do percurso da personagem
principal, a borboleta.

“Voa, Voa Borboleta” descreve a viagem de uma borboleta por um jardim onde vai
encontrando diferentes animais, segundo uma ordem especifica. A histéria, com um enredo
baseado na partilha e na relagdo com o outro, permitiu criar um contexto ladico que serviu de
cenario para abordar nogfes e processos matematicos.

A dramatizacao da histéria foi realizada com o apoio de um tapete (Figura 4), feito em
cartdo, dividido em quadrados (15 cmx15 cm) com algumas ilustracbes do habitat dos

animais.

M
i “m r!:“:

Figura 4 - Dramatizacao da histéria "Voa, Voa Borboleta"

Ao longo da histéria, foram sendo colocadas diversas questfes que permitiram as

criancas antecipar e reconstruir os acontecimentos, a medida que a borboleta ia chegando
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junto dos diferentes animais que protagonizam a histéria. Ao chegar junto do dltimo animal, a
minhoca, foi-lhes proposto que recriassem o percurso da borboleta, assumindo o seu papel

e interagindo com os restantes animais da histéria (Figura 5).

Figura 5- Crianga a colocar-se no lugar da borboleta

Foi, portanto, sugerido que uma das criancas se colocasse no lugar da borboleta, no
guadrado junto a minhoca, e descrevesse 0 percurso, recorrendo a terminologia adequada,
nomeadamente, para a frente, para tras, primeiro, depois, ao lado, perto, longe. Enquanto
uma crianca verbalizava e fazia o registo com setas no tapete quadriculado, assinalando a
direcdo e sentido do percurso realizado pela personagem.

Este momento permitiu as criangcas desenvolverem a capacidade de organizar a
sequéncia dos encontros com os animais, de forma légica e coerente, promovendo a
sequéncia temporal e o raciocinio espacial. Através de um didlogo rico e participado (Dialogos
1 e 2), emergiram ideias divergentes sobre a ordem dos animais a visitar para pedir desculpa,
0 que motivou um confronto de perspetivas e, consequentemente, criou situacdes de conflito
cognitivo e a necessidade de reorganiza¢do do pensamento. Deste modo, ao questionar as
criancgas acerca do percurso da borboleta e da sua atitude para com os animais e deles para
com ela, bem como a atitude que teriam se fossem a borboleta, a opcao de "voltar para tras”
e pedir desculpa aos amigos, gerou um debate sobre a diferenga entre seguir a ordem inversa

e retomar o inicio da historia.
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Educadora Estagiaria Xana® — Carolina, és agora a borboleta e vais pedir desculpa a todos
0s outros animais. Podes explicar qual o percurso para os encontrar?

Carolina — Vou voltar para tras!

Xana — E ao voltar para tréds, qual é o primeiro animal a que vais pedir desculpa?

Carolina — Joaninha!

Miguel — N&o é nada! E ao sapo.

Xana — Porqué?

Miguel — Porque a seguir @ minhoca estéa o sapo, olha...mesmo em frente!

Carolina — Mas o primeiro animal da histéria é a joaninha!

Samuel — Carolina, olha...a tua frente esta o sapo! A joaninha esta muito longe!

Xana — Sim... A borboleta, até chegar a minhoca, encontrou os animais por uma ordem.

Dialogo 1- Escolha da ordem dos animais a pedir desculpa

A questdo inicial podera nao ter sido explicita e, apds a exposi¢cao do raciocinio de
cada uma das criancas, houve necessidade de reorganizar 0 pensamento para que todos
conseguissem perceber que consoante a ordem escolhida, assim seriam 0s animais
encontrados. Desta forma, a localizacéo relativa de cada animal dependia da determinacéo
do sentido da deslocacao: realizar o percurso no sentido inverso tendo como ponto de partida
a posicao onde estavam (“voltar para tras”, posicdo da minhoca) ou recomecar a histéria
(“andar para a frente, posi¢céo da joaninha).

A intencionalidade da exploracdo destas ideias e ndo de as impor promoveu nas
criangcas a necessidade de definirem um percurso. Esta acdo gerou um clima de
comunicacdao, de espirito critico e partilha entre todos, de modo a que cada uma sentisse que
as suas ideias e descobertas eram tidas em conta e, assim, podiam apropriar-se de no¢des

e conhecimentos matematicos.

Xana - Carolina estas junto da minhoca e disseste que ias voltar para trds. Qual o primeiro
animal a que vais pedir desculpa?

Miguel — Sapo!

Xana - Porqué?

Gabriel - Xana... porque vai andar para tras! Encontra logo o sapo ao virar...a Joaninha esta
mais longe dela!

Luis — N&o... Tem de pedir desculpa primeiro a Joaninha!

2 “Xana” - nome pelo qual era conhecida a Educadora Estagiaria e, a partir deste momento, nome que

surge nos didlogos
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Carolina — J4 estou confusal

Fabiana — Vai pedir desculpa a Joaninha e em numero dois a abelha...
Luis — Segundo, néo é dois...

Todos - Depois a lagarta, ao sapo e a minhoca.

Carolina — N&do... Mas... primeiro ndo é o sapo?

Dialogo 2-Confronto de ideias da ordem dos animais a pedir desculpa

Foi notério o uso de vocabuladrio matematico, por parte das criangas que
demonstraram compreensao da nogdo de ordem (primeiro, segundo, ...), bem como das
nocgdes de “voltar atras”, “a frente” e “longe”.

Quando surgiu a confusdo sobre o percurso a considerar, foi sugerido as criancas que
alinhassem as personagens (em cartao) pela ordem em que surgiam na histéria (Figura 6), o

gue permitiu a transicdo da oralidade para a representacao fisica.

Figura 6- Apresentacao/alinhamento das personagens

A reflexdo em grande grupo e a valorizagdo das diferentes formas de pensar, num
ambiente de partilha, escuta ativa e respeito pelas ideias dos outros (Dialogo 3), desenvolveu
nocdes geométricas na subarea Orientar, no aspeto Localizar, ao especificar localizagbes e

descrever relacdes espaciais.

Xana — Carlota, estavas confusa, agora que colocAmos 0s animais pela ordem da historia,
manténs a tua resposta, sapo?

Miguel — Eu também disse o Sapo, Xana!

Gabriel - Xana...sim... porque vai andar para tras! Olha...(aponta)

Xana — Voltar para trds? Mas onde esté a borboleta?

Luis- Oh...a borboleta pode voarl!!l E a Joaninha é a primeira da historia!
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Miguel- Mas ela estd na minhoca, ndo é Xana? E ao lado é o sapo, depois a minhoca, depois
a abelha e a joaninha é a ultima! N&o é a primeira!

Xana- Sim Miguel! Mas o Luis também tem razdo! Porque a ordem dos animais, depende de
onde comeca a Borboleta a pedir desculpa!

Dialogo 3 — Confronto de ideias

A discussdo sobre o percurso a seguir reforcou a nocdo que a ordem dos
acontecimentos depende do ponto de partida e permitiu potenciar a nogéo de reversibilidade
ao podermos percorrer o trajeto de forma inversa.

A tarefa culminou com uma comparacdo entre o final da historia recriado pelas

criancas e o final apresentado no livro (Dialogo 4).

Xana —E esvoagou a procura da Joaninha, da Abelha, da Lagarta e da Ra...

Luis — Estéo a ver? Pediu desculpa primeiro a Joaninha!

Xana — Tal como vocés fariam, a borboleta voltou a procurar os outros animais para lhes pedir
desculpa, teve a mesma atitude, no vosso final seguiu outro percurso, voltou para tras de

onde estava e, no livro outra, voltou ao inicio da historia e ao primeiro animal que encontrou!

Diélogo 4 — Observacéao sobre o final da histéria

Essa comparacdo fomentou o espirito critico, permitindo as criancas identificar
semelhancas e diferencas entre as duas versdes, promovendo a constru¢cao do conhecimento
através da experimentacao e da validacao coletiva de hipéteses.

Assim, a tarefa revelou-se extremamente significativa no desenvolvimento da
linguagem matematica, evidenciando o uso espontaneo de termos de ordem (primeiro e
segundo), de orientacado (a frente, voltar atras), de relagcdes espaciais (longe de, perto de) e
a consolidagdo de nocdes matematicas através do jogo simbdlico, da dramatizagédo e da
comunicacgao oral em contexto ludico e participativo.

Ao longo da histéria, as criancas foram incentivadas a antecipar e a reconstituir os
acontecimentos. No final, foi-lhes solicitado que recriassem o percurso. Este pedido, embora
inserido num contexto ladico e narrativo, encerrou objetivos mateméaticos claros,
nomeadamente no dominio da sequenciacdo, da orientagdo espacial e da representacao
mental de trajetos. Ao tentar reconstruir a sequéncia temporal e espacial dos eventos, as
criancas mobilizaram a capacidade de organizar informac6es numa ordem logica, o que,
segundo as OCEPE, “permite compreender a relagdo entre acontecimentos e desenvolver a

nocédo de antes e depois, fundamental para o pensamento légico-matematico” (Silva et al., p.
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88). Para Clements e Sarama (2009), ordenar acontecimentos contribui para a compreensao
de padrbes e de algoritmos, competéncias estruturantes para aprendizagens futuras. Durante
a discussao coletiva, surgiram divergéncias quanto a ordem dos encontros da borboleta com
0s animais, gerando um conflito cognitivo que exigiu confronto de perspetivas, argumentacao
e negociac¢do. Este desafio traduziu-se num jogo, que pode ser classificado como dramatico
de orientacdo espacial (com percurso estruturado), cujo objetivo era realizar o percurso da
borboleta e devido as divergéncias sentidas, ao confronto e negociacéo de ideias promoveu
a comunicagdo matematica.

Esta dindmica integra o aspeto Orientar, da Geometria, referido nas OCEPE, que
sublinha que “a aprendizagem da matematica no pré-escolar envolve localizar e deslocar-se
no espaco, interpretando e produzindo descrigbes espaciais” (p. 88). A verbalizacdo do
percurso implicou a construgdo de representacdes mentais e a comunicacdo matematica
precisa, competéncias apontadas por Bishop (1991), referido por Moreira e Oliveira (2004),
como essenciais para a literacia espacial.

O recurso a um contexto narrativo e ladico, alinham-se com a perspetiva que defende
qgue “as criangas constroem o sentido de orientacdo espacial através da exploragao ativa, da
comunicagao e do uso de referéncias espaciais partilhadas” (Silva et al., 2016, p. 88),

constituindo uma base sélida para aprendizagens matematicas posteriores.

Tarefa 2 - Cada animal na sua “casa”

No dia seguinte ao da histéria “Voa, Voa Borboleta!”, 27 de abril de 2021, as criangas
mostraram-se motivadas para interagir com os animais da narrativa, pedindo para brincar
com as personagens no jardim de cartdo que representava o cenario da historia. Aproveitando
0 seu interesse espontaneo, propus um desafio, ou seja, a realizacdo de um jogo de
orientacdo espacial com percurso estruturado onde cada crianca teria a oportunidade de
recriar o jardim, num formato individual, utilizando uma folha A3, com uma grelha vazia (dez
colunas por sete linhas).

O objetivo do jogo seria a transposicdo dos animais para a grelha da folha. Esta
atividade permitiria & crianga desenvolver competéncias de orientacdo espacial (lateralidade),
introduzir no¢des de transposi¢do e correspondéncia entre espagos (passagem do jardim
grande para a folha), explorar a capacidade para interpretar as posicbes dos animais e
localiza-los, estimulando o raciocinio l6gico-matematico com recurso a comunicacao
matematica e a resolucao de problemas. Usando o seu jardim individual, a crianga colaria a
imagem de cada um dos animais da histéria no quadradinho correto da folha, isto é, nas

posicdes correspondentes as do tapete. A proposta foi acolhida com entusiasmo e cada
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crianca recebeu os materiais necessarios: folha quadriculada e as imagens dos animais para

colar (Figura 7).

Figura 7-Recursos disponibilizados

Durante a tarefa/atividade, a maioria das criancas deslocava-se para consultar o

tapete, regressando em seguida ao seu lugar, para efetuar a colagem. No entanto, a medida

gue iam sendo questionadas sobre as suas estratégias para identificar a posi¢ado correta dos

animais, emergiu uma dificuldade comum: a orientacdo do tapete ndo coincidia com a

orientacdo da folha, o que dificultava a transposi¢cdo espacial. De facto, como estavam

sentadas em diferentes sentidos e dire¢gdes, algumas criangas confundiam os lados e os

sentidos, revelando inseguranga na organizacdo do espago na grelha para a posterior

colagem dos animais. Perante a situacdo, surgiu a necessidade de colmatar a dificuldade

sentida (Dialogo 5).

Xana — O vosso jardim esta a ficar igual ao “meu’?

Carla — Ngo... Ndo consigo!

Xana — Porqué? Que dificuldade estas a sentir?

Carla - N&o sei... ndo consigo!

Xana - O vosso jardim esta na mesma posi¢cdo do” meu” jardim?
Carla - Ndo... Acho que o meu esta deitado de lado!

Xana - E como podemos resolver isso?

Carla - Vou meter ao lado do teu!

Xana - O que acham da ideia da Carla?

Gabriel - Todas as folhas ai (aponta para o chao) vai ficar uma confusao!
Xana - E como podemos resolver?

Gabriel — Temos de virar as mesas, para ficarem todas iguais!
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Carla- Mais confuséao é...mexe-te tu!

Dialogo 5 — Evidéncia de dificuldades sentidas

A Carla perante a dificuldade sentida e na procura de operacionalizar a solucao,
prontamente, foi colocar a sua folha em paralelo com o jardim de cartdo (Figura 8), mas

concluiu que nao era viavel para todos.

Figura 8 - Posi¢éo da folha da crianga na mesma do jardim de cartdo

Perante esta consciéncia do grupo, reorganizei a dindmica do jogo. Deste modo, optei
por erguer o tapete, verticalmente, de forma visivel para todos (Figura 9) e sugeri que as
criancas se posicionassem livremente para efetuar as colagens, podendo optar por ficar nas
mesas ou ho chdo, salientando que a liberdade de escolha e de movimento ndo fosse uma
condicionante.

) \l 7
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Figura 9 - Reorganizagéo da tarefa/atividade
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Apds nova reorganizacao e tentativa de perceber se o problema de transposicao dos
animais do tapete para a grelha de cada um estava resolvido, sugeri a colagem do primeiro
animal em grande grupo, como forma de apoiar a organizacao espacial individual.

As criancas nao estavam familiarizadas com tabelas, por isso, levaram algum tempo
a perceber onde e como procediam a colagem dos animais, mas a discussdo em grande
grupo (Dialogo 6), respeitando o tempo de cada um, foi indispensavel e promotora da
exploracdo das nocdes de localizacdo e posi¢do no espaco (perto, longe, em cima, em baixo,
ao lado) e de contagem.

Manuela - Xana a joaninha fica no meio (aponta).Xana - No meio do jardim?

Manuela — Nao! Aqui... aqui no canto da folha... tem ‘coisinhos” que eu vi a volta e depois
eu colei!

Xana - E 0 que sao esses "coisinhos”?

Manuela — Hum... N&do sei!

Xana - Quem ajuda? Qual a forma destes “coisinhos”?

Luis- Sao quadradinhos!

Xana - Sim, sdo quadrados pequeninos...quadradinhos! E contaste os quadradinhos para
colar a joaninha?

Manuela - N&o...vi que era ao cantinho!

Xana - No cantinho?! J4 sabemos que é no cantinho direito, mas em que quadradinho?
Gabriel — Um quadradinho para o lado e um para cima!

Luis — N&o. Na linha de cima e na outra linha de lado, ai desse cantinho (aponta para o canto
direito).

Xana- Linha de cima? Linha de lado? Podes explicar?

Luis - Xana, contas: um, dois para o lado...

Xana — Assim? (comeco de cima para baixo, inicio da tabela).

Todos- Nao, Xana!!! Isso é para baixo!

Xana- Entdo? E para baixo nao é linha?

Luis — Sim...a linha de cima e a linha de lado!

Dialogo 6— Colagem do primeiro animal na grelha, em grande grupo

Este momento coletivo permitiu organizar o pensamento do grupo e levou a
valorizacdo do erro como oportunidade de aprendizagem, incentivando a reformulagéo de
estratégias. ApOs esta colagem conjunta, as criangas retomaram a atividade individual com

maior autonomia e confianga (Dialogo 7).
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Xana — Onde vao colar o préximo animal?

Gabriel - Aqui...perto da joaninha!

Xana — E qual é o animal que esta mais perto da joaninha?

Jo&o- Xana conta de lado.

Xana- De lado? Podes explicar?

Jo&o- Assim... (aponta e faz uma linha na diagonal)

Xana- Néao. Podes contar apenas para cima, para baixo, para um lado e para o outro, dos
gquadrados!

Jodo- A abelha e a minhoca estdo as duas perto...a minhoca esta 1, 2, 3 para baixo e 1,2
para o lado e a abelha est4 1 para baixo e 1, 2, 3, 4 para o lado.

Xana- Muito bem Jo&o! Ja podes colar esses dois animais, tendo como ponto de partida a
joaninha. Mas qual esta mais préximo?

Jodo- Xana, € igual! Sdo cinco quadradinhos da joaninha até a abelha e da joaninha até a
minhoca também s&o cinco.

Xana —Concordam com o Jo&o?

Maria — Eu acho que é a abelha. Vou colar a abelha, em baixo da joaninha, mas mais para o
lado.

Xana- Quantos quadradinhos para o lado?

Carolina- Sim... Em baixo Maria, mas mais para o lado... 1, 2, 3, 4 e colas no quadradinho 5.
E a minhoca é mais para baixo, mas s6 dois para o lado. Por isso € igual.

Xana — Entdo? Qual esta mais perto?

Todos- Igual!

Xana- Sim.... Estao a mesma distancia! E qual o animal [que esta] mais longe?

Joaquim — A lagarta é que esta mais longe.

Xana- De quem?

Joaquim — De todos!!!

Luis — Néo, néo...olha Ia o sapo ao pé!

Samuel- Pois esta...é s6 dois para o lado e um para baixo.

Xana- Ainda ndo referiram um dos animais.

Lara- E a minhoca! Esté ao lado da lagarta!

Fabio- Ah! Nao est4 nada ao lado!

Lara- Ao lado sim. Est4 para o lado!

Sebastido- N&o esta mesmo ao lado, mas esta para este lado: 1,2,3,4,5.

Xana: Talvez a Lara queira dizer que a minhoca esta na mesma linha da lagarta, mas 5

guadradinhos para o lado direito.

Diadlogo 7 — Exploracéo em grande grupo
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A colagem das restantes personagens foi realizada individualmente, respeitando a
forma/estratégia de cada crianca e a necessidade, ou nao, de ir ver ao tapete. Durante a
atividade fui apoiando e questionando a escolha de cada crianga sem fornecer orientacdes
especificas para o lugar correto das personagens, o que me permitiu perceber a noc¢ao de
orientac@o espacial das criangas e ficar com esse registo para poder analisa-lo e constatar,
posteriormente, a sua evolugéo.

As questdes orientadoras colocadas foram no sentido de chegar aos termos “linha” e
‘coluna”, para conjuntamente se irem apropriando de nocdes espaciais e da linguagem
matematica, essencial para representar e comunicar ideias espaciais de acordo com as
OCEPE. Cada crianca usou estratégias diferenciadas, ou seja, algumas contavam a partir
do canto da folha, outras associavam a posicdo a um ponto de referéncia visual (ex.: flor,
arvore), e outras pediam confirmacdo aos pares ou adultos, promovendo cooperacao e
validagdo matua.

Foi possivel observar uma evolugdo na utilizagdo da linguagem matematica.
Express6es como “linha, coluna, canto, no meio, ao lado, em cima, a esquerda, a direita”,
foram sendo progressivamente incorporadas pelas criancas nas suas verbalizacdes
espontaneas, revelando avangcos na referenciagdo espacial e no desenvolvimento de
linguagem especifica. Tal como preconizado nas OCEPE, este tipo de vocabulario deve ser
introduzido de forma contextualizada e significativa, emergindo das experiéncias concretas
das criancgas.

No decorrer da tarefa/atividade algumas criangas verbalizaram as suas a¢fes em voz
alta, enquanto eram incentivadas a confirmar a sua ideia (Figura 10). As dificuldades na
transposi¢do revelaram que esta nocdo é complexa, mas que se vai construindo. Todos
partiram para a colagem do animal seguinte em igualdade de condi¢des, contudo, a medida
gue iam colando tendo apenas o animal anterior como referéncia, existia o risco de caso fosse

mal posicionado, todos os outros ficarem igualmente incorretos.

Figura 10 - Colagem das personagens na tabela
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No final da atividade, foi sugerido que as criancas partilhassem os seus jardins com
os colegas, comparando as localizacfes dos animais. Este momento de observacgao cruzada,
permitiu-lhes identificar diferencas e semelhancas dos jardins individuais, explicar os seus
raciocinios e, em alguns casos, corrigirem-se mutuamente. Constatei que algumas criancas
sobrepuseram as suas folhas junto a janela e viam se as imagens coincidiam. Esta partilha
revelou-se fundamental para desenvolver o pensamento critico e a capacidade de
autoavaliagdo, bem como para reforgcar a consciéncia de grupo e o respeito pelas estratégias
dos outros.

Relativamente aos resultados, a maioria das criancgas distribuiu/dispersou os animais
pela folha e colocou-os nos quadradinhos (Figura 11), mas houve os que ndo dominaram a

nocéo correta do espaco e da dispersado dos animais.
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Figura 11 - Exemplos representativos da colagem dos animais (transposi¢ao)

Da analise dos registos é possivel constatar as diferencas, significativas, entre os
dois grupos etarios na capacidade de posicionar corretamente os animais na grelha. No grupo
dos 3/4 anos, quatro criancas, das nove presentes, ndo conseguiram colocar nenhum animal
no quadrado correspondente e apenas uma conseguiu acertar trés animais. No grupo dos 5/6
anos, duas criancas ndo conseguiram posicionar nenhum animal corretamente, mas a
maioria “acertou”: duas colocaram um animal correto, quatro conseguiram posicionar dois
animais corretamente e uma crianca foi capaz de colocar todos os animais nos quadrados
previstos. Referir ainda que o animal que foi colocado corretamente pela maioria das criancas
foi a abelha. Talvez por ser o segundo animal a ser colocado, beneficiando da memdria

recente do grupo e da referéncia anterior (joaninha). Estes resultados confirmam que a no¢ao
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de orientacdo espacial e de correspondéncia em grelhas é construida de forma gradual e
depende da idade e da experiéncia da crianca. O facto de varias criangcas mais novas
dispersarem os animais pela folha sem atender as coordenadas demonstra que ainda se
encontram numa fase inicial, onde a percecéo visual global prevalece sobre a precisdo
espacial. Piaget e Inhelder (1956) descrevem este desenvolvimento como um processo
progressivo, em que a crianca passa de uma percecdo global do espago para uma
organizacdo mais estruturada. J& as criangas de 5/6 anos evidenciaram uma maior
consolidacdo, aproximando-se do que Van Hiele (1986), referido por Clements e Sarama
(2014) define como os primeiros niveis de raciocinio geométrico, em que se comeca a
compreender relacdes espaciais mais sistematizadas

Globalmente, a tarefa/atividade promoveu nog¢Ges matematicas significativas,
destacando-se o desenvolvimento das noc¢des de orientacdo espacial, a ho¢ao de distancia
associada a contagem sequencial de quadrados e a capacidade de transposi¢ao de posicdes
de um cenario tridimensional (jardim e figuras em cartdo, no chdo) para a uma grelha
bidimensional. Estes aspetos encontram-se em consonancia com as OCEPE, nas quais se
sublinha a importancia da exploragdo do espaco e das formas através de experiéncias ludicas
e intencionais e contextualizadas. Denotando ainda um impacto positivo no grupo, ao
promover progressos Vvisiveis na utilizacdo de linguagem matematica, ao reforcar a
cooperagao e a comunicagao entre as criangas, ao estimular o pensamento critico e favorecer
a autoavaliacdo coletiva através da comparacao entre as colagens efetuadas na grelha de
cada um. Assim, a tarefa/atividade demonstrou que o recurso a jogos de orientacdo espacial,
aliados a materiais, regras bem definidas, desafios de correspondéncia espacial, constitui
uma estratégia pedagogica relevante para o desenvolvimento da orientacdo espacial, da
linguagem matematica e das primeiras formas de raciocinio geométrico, ao mesmo tempo
gue evidencia diferentes ritmos de aprendizagem entre faixas etarias, exigindo diferenciacao
pedagdgica. Para colmatar algumas dificuldades, poderia ter comec¢ado com grelhas mais
reduzidas ou com pistas visuais adicionais (como cores ou simbolos) para as criancas de 3/4
anos, enquanto para as mais velhas poderia ter sido benéfico, posteriormente, aumentar a
complexidade, incentivando também o uso de linguagem matematica mais precisa.

O tempo concedido, a liberdade de movimento e os ajustes feitos durante a acéo
foram determinantes para uma participacdo ativa, permitindo que cada crianca concluisse a
tarefa ao seu ritmo, com tempo para experimentar, errar e reformular estratégias, sem se
desmotivar. A atenc¢do individualizada e a escuta das ideias de cada uma favoreceram a
apropriacdo da linguagem matematica, com a sua progressiva incorporac¢ao no dialogo. Para
além do desenvolvimento de competéncias matematicas, a tarefa/atividade promoveu
também a cooperacao, a reflexdo critica e a construcdo de conhecimento em contexto de

jogo, confirmando o papel central do lidico no processo de aprendizagem na EPE.
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Tarefa 3 - O percurso da borboleta, seguindo uma ordem

Na tarefa/atividade 3, intitulada “O Percurso da borboleta, seguindo uma ordem”,
explorada no dia 28 de abril de 2021, cada crianca recebeu uma nova folha quadriculada na
gual ja estavam representados os animais (a folha da tarefa anterior, preenchida pelas
criancgas, foi guardada como registo avaliativo). Partindo deste material, ou seja, da grelha
corretamente preenchida (Figura 12), foi-lhes explicado que teriam de ajudar a borboleta a

realizar um percurso, tal como na histéria, cumprindo as regras definidas.

Figura 12 — Grelha disponibilizada

A borboleta deveria iniciar o seu percurso na “porta do jardim” (assinalada a verde, no
canto inferior direito) e deslocar-se até a minhoca, passando por todos os animais da histéria
e respeitando a ordem temporal (joaninha, abelha, lagarta, sapo e minhoca). O percurso
deveria ser realizado através de deslocacdes para a frente, para tras, para a direita e/ou para
a esquerda. Sempre que surgissem duvidas, as criangas poderiam recorrer como estratégia
de apoio, a sequéncia visual dos animais que estava organizada pela ordem correta e visivel
para todos.

O objetivo da tarefa/atividade foi consolidar a compreensao da sequéncia espacial e
temporal de um percurso previamente explorado, oral e fisicamente, pelas criangas,
promovendo simultaneamente a capacidade de representacdo grafica de trajetos. A crianca
em idade pré-escolar deve ser incentivada a “orientar-se no espaco, antecipar trajetos e
utilizar representag¢des para comunicar percursos” (Silva et al., 2016, p. 83).

A exploracdo espacial associada as no¢bes de direcao e lateralidade, bem como a
capacidade de antecipacdo e planificacdo permitiu as criancas prever o trajeto antes de o
registar, assim como desenvolver a contagem das quadriculas, compreendendo que a
guantidade total correspondia ao ultimo nimero enunciado. Paralelamente, foram promovidas
situacdes de comparacao entre diferentes percursos, incentivando os processos matematicos

de comunicar, raciocinar e resolver problemas.
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A tarefa/atividades iniciou-se com um dialogo, em grande grupo (Dialogo 8), no qual
foram reforcadas as regras, nomeadamente, a ordem dos animais, e clarificados os pontos

de partida e de chegada.

Xana- A Borboleta para chegar até a minhoca teve de passar por todos os animais da histdria.
Qual a ordem dos animais?

Salvador — Primeiro a joaninha...

Dora- Depois a abelha, a lagarta, o sapo e a minhoca.

Xana — Muito bem! Vamos tragar o caminho, seguindo pelos quadradinhos e respeitando a
ordem que ja sabem muito bem. Mas vamos partir de onde?

Vasco- Da porta do jardim, que esta c4 em baixo da folha!

Xana- E onde vamos terminar?

Matilde- Na minhoca!

Xana- Muito bem, é um jogo. Todos perceberam as regras?

Todos — Sim!

Dialogo 8 — Revisdo das regras

O dialogo introdutério evidenciou a compreensdo da sequéncia do encontro da
borboleta com os animais, bem como os pontos de partida e de chegada do percurso. Apos
esta preparacdo, as criancas tracaram o percurso da borboleta na grelha, primeiro com o
dedo e, de seguida, com o lapis ou a caneta. Durante o registo individual, cada crianca foi
acompanhada, sendo incentivada a descrever o seu percurso, recorrendo a terminologia
espacial (frente, trds, esquerda, direita). Simultaneamente, foi verificado o cumprimento da
sequéncia cronoldgica e sugerida a contagem das quadriculas percorridas ou a percorrer.

Esta tarefa/atividade permitiu observar a capacidade de as criangas em interpretar e
reproduzir uma sequéncia de acontecimentos, bem como a forma de utilizar referéncias
visuais e numéricas para guiar a sua representacao, reforcando a importancia do jogo de

regras, com percurso estruturado em grelha, na aprendizagem de noc¢des espaciais.

Figura 13 -Percurso realizado pelo Fabio
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A Figura 13 ilustra o percurso efetuado pela crianca, evidenciando o envolvimento
ativo e a transposicdo do cenario tridimensional para o plano bidimensional (papel).
Demonstra o cumprimento de regras, mas, ao serem questionadas (Dialogo 9) sobre a
descricdo do percurso emergiram dificuldades em utilizar uma terminologia matematica
adequada, o que evidencia a necessidade de continuidade e de reforco ao nivel da

comunicacao matematica.

Xana - Muito bem! Partiste da porta e foste para o primeiro animal! Como fizeste?

Fabio- Andei em frente, em frente, em frente, em frente, em frente, sempre a subir e depois
para o lado.

Xana — Que lado?

Fabio — N&o sei!

Xana — Para o lado que estas a pegar no lapis ou do outro lado?

Leonor — Da outra!

Miguel- A outra, é a esquerda!

Xana- Porque o Fabio tragou o percurso com a mao direita, logo a outra € a esquerda! Mas

h& meninos que escrevem com a esquerda.

Dialogo 9 — Abordagem para exploracao do percurso tracado

Quando questionado sobre a direcdo tomada, o Fabio descreveu o trajeto com
expressdes genéricas (“em frente, em frente”), revelando limitagbes na identificacdo da
lateralidade. No entanto, houve a tentativa de clarificar a nocdo de esquerda e direita,
evidenciando que estas no¢des ainda se encontram em construgdo nesta faixa etaria, como
salientam Pinto e Candeias (2008), e que a exploracdo de percursos e trajetorias €
fundamental na aquisicdo progressiva das relacdes espaciais e no desenvolvimento de
noc¢des geometricas iniciais.

A medida que as criangas iam tracando individualmente os percursos, eram
guestionadas acerca do ponto de partida e se tinham seguido a ordem correta dos animais.
Era-lhes pedido que descrevessem o percurso, utilizando terminologia matematica
relacionada com a localizacao (frente, tras, esquerda e direita). Posteriormente, foi promovido
um debate, em grande grupo (Dialogo 10), sobre o cumprimento das regras e as conclusdes

emanadas aquando da realizacdo da tarefa.

Xana- Todos partiram da porta e passaram pelos animais, pela ordem da histéria?
Todos- Sim!

Xana- E passaram todos pelos mesmos quadradinhos? Todos seguiram o0 mesmo caminho?
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Gabriel — O Luis tem uma grande confusao! Muitas setas para um lado e para o outro! O meu
esta melhor!

Xana- Mas cumpriu as regras?

Luis- Sim... olha (levanta a folha e tenta mostrar a todos, enquanto explica e aponta)! Porta,
1,2,3,4,5, para cima, virei para a joaninha. Depois, frente 1,2,3,4, e virei para baixo para a
abelha

Depois mais um para baixo e 1,2,3,4, para o lado, um para baixo e lado para a lagarta, trés
para o lado, um para baixo e 1 para o lado para o sapo, continuo em frente, 1, e 1 para baixo,
1,2,3 para o lado, dois para o lado, 1,2,3 para cima, viro para a direita, mais um e vai para
baixo até a minhoca.

Gabriel- Que confuséo! Das muitas voltas, ndo viras logo para o sapo, porqué?

Luis — Porque fiz assim!

Xana- Mas cumpriu as regras que foram estabelecidas para este jogo, ou nao?

Todos- Sim!

Xana- Entdo que podemos concluir?

Luis- Que temos bem, cumprimos as regras!

Gabriel- Sim, mas o meu esta melhor!

Xana-Tragaram um caminho maior, utilizando mais quadradinhos para cumprir as regras do
jogo, ou menos quadradinhos, num percurso menor. Os dois estdo diferentes, mas ambos
estdo bem! Quem percorreu 0 menor caminho?

Miguel- O meu esta maior! Mas, ganhei na mesma, Xana? Podemos fazer como a gente
quiser?

Xana- Sim, é possivel seguir diferentes caminhos, seguindo as regras!

Samuel- O meu nédo esté igual!

Carolina- O meu é igual ao do Gabiriel.

Didlogo 10— Reflexdo em grande grupo

A reflexdo em grande grupo constituiu 0 momento central da tarefa/atividade. Ao
serem convidadas a comparar 0s percursos tracados, as criangcas compreenderam que
podiam existir diferentes solucdes validas desde que respeitassem as regras estabelecidas.
O dialogo revelou que algumas percorreram menos quadradinhos, embora de forma intuitiva,
enguanto outras valorizaram sobretudo o cumprimento das regras.

A Carolina refere, no Dialogo 10, que o seu percurso €é igual ao do Gabriel, enquanto
o Samuel considera que o seu é diferente. Na tentativa de aprofundar a reflexdo sobre a

comparacgao de percursos, a forma como justificavam as suas ideias, e compreender 0s seus
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raciocinios, questionei-as como tinham chegado a essas conclusdes, incentivando-as a
explicitar o pensamento através da comunicacdo matematica.

Verificou-se, inicialmente, que a comparacdo era realizada de forma
predominantemente intuitiva e visual, baseada apenas na observacdo dos trajetos
representados. Para sistematizar sugeri a contagem dos quadradinhos percorridos (ocupados
com as setas), desde o ponto de partida (porta) até ao ultimo animal (lagarta) (Figura 14),

promovendo uma validag&o mais objetiva das diferentes solugdes.
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Figura 14 - Percursos comparados (Luis, Gabriel, Carolina e Samuel)

O percurso do Gabriel foi contabilizado, em grande grupo, ndo apresentando
dificuldade na contagem, e funcionou como modelo de procedimento, ajudando as criancas
mais novas que revelavam alguma dificuldade em avancar para além do numero vinte. Desta
forma, concluiram que o percurso do Gabriel tinha 24 quadradinhos, tal como o percurso da
Carolina, provando a igualdade numérica e as dire¢des e sentidos das setas tragadas.

O percurso do Samuel foi, em seguida, submetido ao mesmo procedimento de
contagem dos quadradinhos, obtendo também o valor 24. Ao questionar se mantinha a
opinido quanto a diferenca ou igualdade do percurso do Gabriel surgiu uma interessante
reflexdo: o caminho percorrido era igual até a lagarta, sé divergia em dois quadradinhos a
caminho do sapo. Reconheceu, contudo, que, embora as dire¢cbes fossem distintas nesse

ponto, o numero total de quadradinhos percorridos era idéntico, uma vez que as diferengas
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se deviam apenas a mudanca de direcao (lagarta, tras, lado para sapo vs. lagarta, lado, tras
para sapo).

Esta discussdo revelou-se muito enriquecedora, pois permitiu as criancas
compreenderem que dois percursos diferentes, em forma, podem ser iguais em extensao,
explorando assim a nocao de igualdade em termos de quantidade de passos/quadradinhos.

Em termos de resultados, observou-se que das dez criangas com 5/6 anos, oito
realizaram um percurso semelhante ao mais direto, uma dispersou-se a partir do terceiro
animal e apenas uma nao respeitou as regras do ponto de partida e da ordem. Entre as nove
criancas de 4 anos, trés realizaram corretamente o percurso, trés seguiram a ordem, mas
com linhas diagonais, duas apresentaram registos confusos, apesar de acertarem em parte
da sequéncia, e uma ligou os animais sem respeitar a ordem ou o ponto de partida. Apesar
destas varia¢Oes, revelou-se uma oportunidade de aprendizagem significativa, considerando
a complexidade da tarefa. Para além de consolidar a no¢ao de sequéncia ou ordem temporal,
promoveu-se o desenvolvimento da linguagem matematica na descricdo dos percursos, a
contagem e a comparacao de trajetos em grelha, bem como a valorizagéo da diversidade de
estratégias. Como sublinha Clements (2004), a experiéncia precoce com representacdes
espaciais e jogos estruturados constitui um alicerce essencial para o pensamento matematico
formal que se desenvolve, posteriormente.

Em suma, emergiram algumas dificuldades na utilizagdo da terminologia matematica
associada a localizagdo, nomeadamente na distincdo entre esquerda e direita. Estas
dificuldades sé@o expectaveis nesta faixa etaria, dado que, como referem Pinto e Candeias
(2008), a lateralidade constitui um processo em construgdo. Ainda assim, a exploracao
individual dos percursos, seguida do debate em grande grupo, favoreceu a tomada de
consciéncia e a progressiva apropriacdo destas noc¢fes, permitindo que as criancas
refletissem sobre as suas escolhas, justificassem os seus raciocinios e validassem diferentes
estratégias.

A comparacao dos percursos, por um lado, evidenciou que dois percursos diferentes
na forma podiam ser iguais na extensao, explorando nocdes iniciais de medida, por outro,
revelou a aceitacdo de multiplas solucbes corretas, desde que respeitadas as regras
estabelecidas. Este aspeto articula-se com as OCEPE (2016), que salientam a importancia
de incentivar a crianca a orientar-se no espaco, antecipar trajetos e utilizar representacdes
para comunicar percursos.

A destacar ainda a diversidade de estratégias utilizadas pelas criangas. Enquanto
algumas optaram por percursos mais diretos e curtos, outras tragaram trajetos mais dispersos
e longos. Apesar dessas diferencas, todas as producdes revelaram aprendizagens
significativas, confirmando, de acordo com Clements e Sarama (2011), a importancia da

exploracdo de multiplas solugfes, apoiando a criatividade e a flexibilidade no raciocinio. O
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debate coletivo permitiu ainda valorizar tanto os percursos mais diretos como 0s mais longos,
reforcando a ideia de que existem varias formas de atingir 0 mesmo objetivo.

Do ponto de vista pedagdgico, a tarefa/atividade, promoveu o desenvolvimento de
competéncias matematicas e de nocdes geométricas na subarea Orientar, no aspeto
Localizar, ao especificar localizac6es e descrever relacdes espaciais. Também a promocao
de atitudes de cooperacéo, respeito pelas regras e do trabalho a pares foi valorizado. A
reflexdo em grande grupo constituiu uma oportunidade para sistematizar aprendizagens,
validar estratégias e favorecer a comunicacdo matematica entre as criancas. Globalmente, a
tarefa/atividade demonstrou o potencial do jogo estruturado e da representacao grafica para
favorecer aprendizagens matematicas significativas, confirmando a pertinéncia de integrar,
de forma recorrente, propostas semelhantes que consolidem progressivamente noc¢des de
orientacao, lateralidade e medida (contagem).

Tarefa 4 — Transposicéo dos percursos tragcados para o Bee-Bot

Apos a exploracdo dos percursos em papel (Tarefa 3), cada criancga teve oportunidade
de transpor o percurso que havia elaborado, na grelha para o tapete de cartdo, para que o
Bee-Bot 0 executasse. A tarefa/atividade decorreu individualmente, com inicio a 29 de abril
de 2021, e consistiu em reproduzir através dos comandos do robd (frente, tras, esquerda e
direita) o mesmo trajeto representado na grelha e verificar se o rob6 percorria corretamente,
no tapete, o caminho definido pelas criancas até ao destino.

Ao proporcionar as criangas 0 contacto com o0s Bee-Bots, pretendi que
desenvolvessem nocgdes de Geometria, tais como competéncias de orientacdo e relacdes
espaciais, articulando o dominio da Matematica com as tecnologias, através do jogo de regras
com programacdo sequencial (robdtica educativa), proporcionando momentos de
desenvolvimento de raciocinio, resolu¢cdo de problemas, comunicagdo e de iniciagdo a
programacao.

Com a introducao de um novo recurso tecnoldgico na sala, os Bee-Bots, procurou-se
criar um momento inicial de exploracdo e descoberta, partindo da curiosidade natural das
criangas. O material foi apresentado como “as amigas” da abelha da histéria que estavam na
colmeia a produzir mel, permitindo que as criancas observassem, manipulassem e
formulassem hipoteses sobre o seu funcionamento.

O dialogo estabelecido em grande grupo (Dialogo 11) mostra este processo de
descoberta, revelando a forma como as criangas interpretaram o objeto, levantaram questdes

e anteciparam possiveis funcionalidades do robd.
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Miguel- Xana, eu gostava de ter esse jogo!

Xana —Como sabes que é um jogo?

Gabriel — Porque ndo tém asas essas abelhas!

Xana- E porque precisavamos das asas?

Mara — Mas tém botdes!

Fabio — Sim... e se colocarmos no ch&o e carregar em alguns botées, se calhar andam!
Xana — “Se calhar”? Pois, eu ndo sei, vamos ver?

Vasco — Xana, tem setas...

Antbénio — Tem uma cruz e uma coisa assim (faz com os dedos) parecem dois pauzinhos!
Xana - Quando nao sabemos, o que temos de fazer?

Todos - Experimentar!!! (Fazem o gesto de formar um sinal de interrogacéo, tal como estéo

habituados, em situacdes de experimentar/investigar).

Dialogo 11 — Exploragéo/ Apresentagdo da colmeia de Bee Bots

As intervencdes das criangcas mostram a identificacdo de elementos visuais (botbes,
setas), a associacdo a experiéncias anteriores com jogos e brinquedos, bem como a
formulacdo de hipGteses causais, como a relagdo entre carregar nos botdes e o0 movimento
do robé.

A postura de devolver questdes ao grupo e incentivar a experimentagao (“vamos
ver?”), reforgou uma atitude investigativa, promovendo a participagéo ativa das criancas e a
construcao partilhada de significados. Desta forma, o surgimento dos Bee-Bots constituiu ndo
apenas a introducao de um recurso tecnoldgico, mas também um contexto privilegiado para
o desenvolvimento do pensamento l6gico, da linguagem e da curiosidade cientifica,
preparando as criancas para as tarefas subsequentes de programacéo e transposicado dos
percursos previamente trabalhados em papel.

ApOs a exploracédo e experimentacdo, em grande grupo, de forma a compreenderem
as funcionalidades do robé foi-lhes dada a oportunidade de exploragdo e brincadeira livre
com os Bee-Bot, no tapete (Figura 15), pois ndo estavam familiarizados com este material.
Esta estratégia permitiu que as criangas explorassem o “brinquedo” livremente para,

seguidamente, se focarem na resolucao tarefa/ atividade.
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Figura 15 - Manipulagéo livre dos Bee-Bot

Num momento posterior e individualmente, cada crianca foi chamada a representar o
Seu percurso, transpondo-o para o do Bee-Bot, de forma a reconhecer 0s pontos em que este
tinha de passar, utilizando o mapa (partindo da porta percorrer as casas de todos 0s animais,
pela ordem e esquema tragados) e, assim, visualizar a relag&o entre o comandar o robot e as
ideias previamente estabelecidas aquando do percurso efetuado, desenvolvendo nogdes
geomeétricas na subarea Orientar, no aspeto Localizar, ao especificar localizac¢oes.

A primeira crianga a experienciar esta etapa foi convidada a planificar oralmente o
percurso antes da execucao, identificando as dire¢fes a utilizar e antecipando os comandos
necessarios. Este momento permitiu observar a capacidade de transposicdo entre a
representacdo grafica bidimensional e a acéo concreta do robd, bem como de mobilizagao

da linguagem espacial e da nocédo de sequéncia temporal ( Figura 16).

Figura 16 - Transposicao do percurso da Carolina (da folha para o Bee-Bot)

90



Durante a programacédo e execuc¢ao do percurso, a crianca foi incentivada a verificar
o efeito de cada comando, a refletir sobre eventuais erros e a proceder aos ajustes
necessarios, promovendo processos de raciocinio, resolucdo de problemas e comunicacéo
matematica (Diadlogo 12). Esta primeira experiéncia funcionou, simultaneamente, como
momento de aprendizagem individual e como referéncia para as outras criancas que
observavam, contribuindo para a compreenséo coletiva das regras e do funcionamento do

robo.

Xana - Carolina, como é que vais fazer?

Carolina - E... 1, 2, 3, 4, 5. Cinco para a frente (conta na folha)!

Xana- Ah, cinco para a frente. Podes dar essa indicacao a tua abelhinha (Bee-Bot).
Carolina - (carrega no botédo para a frente). 1, 2, 3, 4, 5... Cinco para a frente.

Xana- E agora?

Carolina- Agora vira para o lado!

Xana - Entdo, vamos ver como € que vai virar. Para que lado é que vira?

Carolina- Para este (aponta).

Xana- E qual é esse lado?

Carolina- E para o lado esquerdo.

Xana- Entdo da essa indicacdo ao Bee-Bot. E, assim, ja fica em cima da joaninha? E
gue a primeira paragem é na casa da joaninha!

Carolina - N&o, tem de andar para a frente!

Xana- Quantas vezes para a frente?

Carolina- S6 uma vez!

Xana- Entdo d& a indicacdo a tua abelhinha e vamos confirmar se para em cima da

joaninha? Go.

Diélogo 12- Programacéao do robd pela Carolina

Através do didlogo é possivel constatar que a crianca conseguiu organizar e
comunicar as instrucdes necessarias para que o robd Bee-Bot realizasse o percurso
pretendido, passando por todos os animais, na ordem pré-estabelecida, e terminando
corretamente em cima da casa da joaninha, objetivo previamente estabelecido.

Do ponto de vista matematico, a crianca mobilizou os principios da contagem,
nomeadamente a correspondéncia termo a termo (um clique equivale a um movimento do
robd), a estabilidade da ordem (sequéncia correta dos numeros) e a cardinalidade (o ultimo

numero dito representa a quantidade total de passos). Ao verbalizar “cinco para a frente”,
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demonstrou compreender que a Ultima palavra (cinco) se refere ao total de passos.
Simultaneamente, foram ativadas noc8es de orientacao espacial, como a identificacdo de
direcdo (para a frente, para o lado esquerdo) e a nocdo de rotacdo (virar, nova com o Bee-
Bot), essenciais no desenvolvimento do sentido espacial. O facto de a crianca ser capaz de
distinguir e indicar o lado esquerdo sugere a apropriacado inicial de no¢des de lateralidade.
Acresce que a tarefa exigiu a elaboracéo de uma sequéncia de instrucdes (avancar e depois
virar), revelando uma forma elementar de pensamento algoritmico e resolugéo de problemas,
aspetos valorizados nas OCEPE e em investigagdes que, segundo Clements, (2004),
relacionam jogo, tecnologia e aprendizagem matemética na EPE.

ApOs esta primeira experiéncia, as restantes criangas tiveram, progressivamente, a
oportunidade de programar o Bee-Bot de forma a reproduzir os seus percursos, apoiadas,
por questdes de mediacdo (“quantas vezes para a frente?”, “qual é esse lado?”).
Verbalizavam e clarificavam o raciocinio, promovendo a consolidacdo de no¢fes espaciais,
garantindo que transformam perce¢es em instrugées corretas para o robd, conduzindo-o até
ao local pretendido de forma a compreender melhor a relagdo entre os movimentos e o
espaco. Estes momentos permitiram observar diferentes estratégias, niveis de autonomia e
formas de mobilizacdo das nogbes de contagem, orientacdo espacial e sequenciagéo
temporal.

Algumas criangas recorreram durante a programacgéo do Bee-Bot, ao posicionamento
paralelo entre o percurso representado na folha e o tapete (Figura 17). Esta estratégia
permitiu estabelecer correspondéncias diretas entre a representagéo grafica e o espago de
acdo do robd, facilitando a identificagcdo das dire¢cbes, a contagem dos passos e a

organizacao da sequéncia de comandos.

Figura 17 — Transposicéo, para o robd, apoiado no posicionamento paralelo
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Neste contexto, emergiram momentos de reflexdo e adaptacdo dos percursos
inicialmente planeados, uma vez que algumas criancas optaram por modificar o trajeto
desenhado, procurando solu¢Bes consideradas mais simples ou mais rapidas de executar
com o rob6. No Didlogo 13 ilustra-se este processo de tomada de decisdo, evidenciando a
forma como a crianca analisou o seu proprio percurso, reconheceu dificuldades, reformulou

estratégias e validou as alteracdes realizadas durante a programacédo do Bee-Bot.

Xana- Esse percurso que fizeste agora com o Bee-Bot, € igual ao percurso que esta na
folha?

Luis- NGo! Diferente...

Xana- Ah, tu queres fazer diferente do que fizeste no teu desenho? Entdo, porqué?
Luis- Porque ai demora muito tempo.

Xana- Ah, demora mais tempo, por isso, ndo queres fazer...

Luis- Nao, foi muito dificil, completar isto tudo.

Xana - Foi? E agora, quando estas a fazer com o Bee-Bot achas mais facil?

Luis- Sim.

Xana- Entdo como queres fazer agora? Vais para onde?

Luis- Para a minhoca .... E a Ultima!

Xana- Diz como fizeste!

Luis- Eu quero dar uma volta mais pequena.

Xana: E como vais fazer?

Luis- Oh, fiz mal. (Ao constatar que os comandos inseridos no Bee-Boot nao chegam a
minhoca)

Xana- Mas foi o percurso que tu querias? O que aconteceu?

Luis - Nao, ficou aqui e depois é que virou, faltava mais um para chegar a minhoca.
Xana- E agora?

Luis- Agora é s6: vira, frente e Go!

Xana - Chegamos ao fim.... Gostaste?

Luis- Sim, achei mais facil do que no de papel!

Diadlogo 13 - Reflexdo e adaptacao do percurso a programar no Bee-Bot

Depois de apreenderem as nocdes geométricas, as criancas nao apenas reproduzem
instrucdes, mas avaliam alternativas e tomam decisdes autbnomas com base na sua
compreensdo do espaco e dos movimentos do robd. Apds compreender como orientar o robd

até aos animais, Luis optou por ndo seguir exatamente o0 percurso previamente tracado,
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percebendo que existia uma forma mais curta e direta de cumprir as regras e alcangar o
objetivo, evidenciando uma capacidade de reflexdo e adaptacdo das estratégias.

Outro aspeto importante é a valorizacao do erro como oportunidade de aprendizagem,
ao afirmar “Oh, fiz mal”, a crianca revela a capacidade de reconhecer o erro e ajustar a sua
estratégia. E € notdria a emergéncia da linguagem matemaética, visivel na utilizagéo de termos
informais como “vira”, “frente” e “falta mais um”, que remetem para nog¢des de orientacio
espacial, ordem sequencial e comunica¢do matematica.

Por fim, importa salientar a preferéncia manifestada pela manipulagcdo concreta,
considerando a utilizacdo do Bee-Bot mais facil do que a resolucdo no papel. Este aspeto
reforga a importancia dos materiais manipulaveis e das tecnologias no desenvolvimento do
pensamento matematico na EPE, tal como salientado nas OCEPE.

De forma global, observou-se que as criangcas do grupo etario 5/6 anos, apos
compreenderem o funcionamento do Bee-Bot e a logica da programacdo, conseguiram
realizar o percurso de acordo com o desenho previamente elaborado, mobilizando com
autonomia as direcdes, a contagem dos passos e a sequéncia de comandos necessarios
para atingir o objetivo proposto, cumprido a sequencia temporal dos encontros do Bee-Bot
com 0s animais.

As criancas de 3/4 anos experienciaram a atividade com o Bee-Bot de forma mais
concreta, com recurso a cartdes com setas que representavam as orientagdes (frente, virar a
esquerda/direita). Estes cartdes eram colocados em cada quadrado do trajeto a efetuar e, a
medida que a crianca colocava o cartdo, carregava simultaneamente no comando

correspondente do robd (Figura 18).

Figura 18 - Estratégias adaptadas ao grupo dos 3/4 anos

Esta estratégia visual e manipulativa constituiu uma ajuda estruturada que facilitou a

compreensdo da sequéncia de movimentos e permitiu as criancas estabelecer
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correspondéncia entre a representacao simbdlica (seta) e a acdo no robd. Para além deste
apoio material, cada crianca mais nova pdde escolher uma mais velha do grupo para a ajudar
no processo, promovendo momentos de cooperacao interpares. Esta dimensao colaborativa
reforcou ndo so6 as aprendizagens matematicas e tecnolégicas, mas também competéncias
sociais e comunicacionais, valorizando a entreajuda e a construgdo conjunta do
conhecimento.

Por outro lado, algumas criancas revelaram maiores dificuldades na transposicéo do
percurso para o robd, situagdo mais evidente no grupo das criangas mais novas (3/4 anos).
As principais dificuldades identificadas prenderam-se, sobretudo, com a identificag&do do lado
para onde deveriam virar e com a compreensdo de que, ap0s a rotacdo, era necessario
indicar novamente o comando de avanco para que o Bee-Bot se deslocasse. Estas
dificuldades sdo expectaveis nesta faixa etaria, uma vez que envolvem a articulagao
simultdnea de noc¢des de orientagdo espacial, lateralidade, sequenciagédo e antecipacao de
acles. A necessidade de integrar o comando de rotagdo com o subsequente comando de
avanco exige um nivel de abstrag@o que se encontra ainda em construgdo nas criangas mais
novas, reforcando a importancia de estratégias visuais e manipulativas como suporte a
aprendizagem. Apesar destas dificuldades, verificou-se que, com apoio visual e mediagcao
adequada, as criangas conseguiram progressivamente compreender a sequéncia de
movimentos, estabelecendo a correspondéncia entre cada comando e a a¢do do robd.

A tarefa/atividade revelou-se ajustada aos diferentes niveis de desenvolvimento das
criangas, permitindo observar progressos significativos na compreensédo da programacéao do
Bee-Bot, bem como a adequacao da diferenciacdo pedagdgica implementada. A utilizagéo
de materiais manipulaveis e o acompanhamento através de questbes de mediacéo
favoreceram a participacéo ativa de todas as criancgas respeitando os ritmos individuais.

A tarefa/atividade ndo foi concluida num dnico dia, mas desenvolvida de forma
faseada, em pequenos grupos e individualmente, ao longo da semana, até todas as criancas
terem tido oportunidade de transpor o percurso para o robd e explorar 0s movimentos no
tapete.

O entusiasmo demonstrado e os pedidos constantes para voltar a jogar exigiram
adaptacdes progressivas as regras do jogo. Foram introduzidos novos desafios, como
obstaculos no percurso e a definicdo de pontos de partida, de passagem obrigatéria e de
chegada, estabelecidos quer pela educadora estagiaria, quer pelos préprios pares. Exemplos
dessas variac¢des incluiam: “partir da minhoca, passar debaixo da ponte e ir cumprimentar o

outro robd no jardim” (Figural9).
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Figura 19 - Percurso com obstaculos no tapete, com o Bee-Bot

Estas altera¢des enriqueceram a tarefa/atividade, aumentando a sua complexidade e
favorecendo a flexibilidade cognitiva, a autonomia na tomada de decisdo e a negociagéo de
estratégias em grupo.

As criangas exploraram principios de contagem, noc¢des de orientagdo, pensamento
algoritmico e tomadas de decisdo. Através da experimentacdo pratica, da cooperacao entre
pares e da mediacdo intencional do adulto, conseguiram desenvolver aprendizagens
matematicas essenciais, transferiveis para outros contextos da vida quotidiana.

Para esta tarefa foi utilizada a estratégia baseada na descoberta guiada, nédo
fornecendo a resposta diretamente, mas contextualizando a investigacdo, estimulando o
pensamento e a resolugdo de problemas. No dominio da Matematica, fomentei a formulagao
de hipéteses e a verificagdo empirica, competéncias essenciais no desenvolvimento do
raciocinio légico e da resolucdo de problemas. Esta postura investigativa mostra-se
particularmente 0til para a aprendizagem de nogfes de Geometria e de orientacdo espacial
gue, segundo Van Hiele (1986), citado por Clements e Sarama (2014), se desenvolvem por
niveis, sendo fundamental a exploracéo prética e visual antes da formaliza¢do dos conceitos.

A Tarefa 4 permitiu constatar que a utilizagdo do Bee-Bot constituiu uma estratégia
pedagdgica eficaz para promover aprendizagens mateméticas, em particular no dominio da
Geometria, na orientacdo espacial. A transposicdo dos percursos previamente delineados em
papel para o robd implicou a mobilizacdo de diferentes no¢cdes mateméticas, como a
contagem (correspondéncia termo a termo, ordem estével e cardinalidade), a lateralidade e
a rotacdo, mas também competéncias de planeamento, sequenciacdo e resolucdo de
problemas. A possibilidade de formular e executar instru¢cées sequenciais para alcancar um
objetivo revelou-se particularmente relevante no desenvolvimento de formas elementares de
pensamento algoritmico e no contacto inicial com a programagao, em consonancia com a
valorizacdo da integracdo das tecnologias digitais na educacdo de infancia (Papadakis,
2020).
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Foi igualmente notéria a articulacdo entre jogo, tecnologias e Matematica, elementos
gue, segundo as OCEPE, potenciam aprendizagens significativas quando associados a
contextos de exploracdo ativa e ludica. A atividade revelou-se motivadora, permitindo as
criancas reconhecer a utilidade da Matematica em situacBes concretas, e reforcou a
relevancia de materiais manipulaveis na construcdo do conhecimento.

Apesar das aprendizagens observadas, emergiram também algumas dificuldades,
sobretudo na compreensdo da ordem dos comandos e da orientacdo espacial necessaria
para programar o rob6. Contudo, estas dificuldades constituiram oportunidades de
aprendizagem, uma vez que a possibilidade de experimentar, errar e corrigir promoveu a
consolidacao de no¢gBes matematicas e o desenvolvimento de estratégias de raciocinio, como
sublinham Ponte, Brocardo e Oliveira (2007) ao valorizarem a exploracéo, a reflexdo e a
discussdo dos erros como parte integrante do processo de aprendizagem, sendo essencial
gue as criancas disponham de tempo e espaco para explorar diferentes solucdes.

A realizagéo faseada da tarefa e a introducéo progressiva de novos desafios (como
obstaculos e pontos de passagem obrigatéria) permitiram aumentar a complexidade da
atividade, reforcou o carater estruturado do jogo e promoveu a flexibilidade cognitiva e a

autonomia na tomada de deciséo, potenciando a consolida¢éo de nogfes espaciais.

Tarefa 5 - Quem esta? Quem é?

A tarefa/atividade intitulada “Quem esta? Quem é7?” foi desenvolvida com o objetivo
de proporcionar as criancas o desenvolvimento de no¢des de localizagdo, através da
determinagdo da sua posicdo ou da dos colegas no espago, da descricdo oral dessas
posicBes e de processos matematicos, como comunicar e raciocinar matematicamente e
resolver problemas.

Esta tarefa desdobra-se em dois momentos ludicos distintos: o Jogo das Estatuas,
classificado como jogo dramatico de movimento com regras explicitas e o Jogo do Lenco, de
regras com foco em orientacdo e referenciagdo espacial, ambos adaptados a atividades

espontaneas muito apreciadas pelas criangas.

a) Jogo das Estatuas

Este jogo foi implementado no contexto das atividades musicais integradas no projeto
Kiitos. As criangas ja demonstravam grande entusiasmo pelo tradicional Jogo das Estéatuas,
no qual dancavam livremente e, ao parar a muasica, permaneciam imoéveis na posi¢do em que
se encontravam. Reconhecendo o potencial desta brincadeira para o desenvolvimento de

competéncias espaciais, de linguagem e consciéncia corporal, decidi integrar nesta dinamica
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uma componente da exploragdo de localizacdo e descricdo de posigcbes no espaco,
enriguecendo a proposta com uma nova regra: durante 0 momento de imobilidade, apés a
paragem da musica, as criangas seriam desafiadas a responder a questdes que envolvessem
vocabulario matemético de localizagdo como a frente, atras, ao lado, a direita, a esquerda,
mais perto, entre outros.

Figura 20 - Jogo das Estatuas

A proposta foi acolhida com grande entusiasmo e motivacdo. A primeira jogada foi
apenas de explicitacdo e, além de dancarem e ficarem imoveis, deveriam observar e
descrever a posicdo de um colega em relacdo a si proprios. Durante o0 jogo, as criancas
movimentavam-se livremente, criando disposicbes espaciais aleatérias ricas em
possibilidades de exploragdo do espaco, do corpo e da relagdo com os outros. Quando a
musica era interrompida, 0s corpos congelavam nas mais diversas posi¢fes, ou seja,
algumas criancas ficavam lado a lado, outras de costas umas para as outras e algumas mais
afastadas do grupo. Num dos momentos, ao parar a muasica, colocaram-se algumas questdes
(Dialogo 14).

Xana - Miguel, quem esta a tua frente?

Miguel — O Salvador!

Xana - E atras?

Miguel — Nao sei Xana, sou uma estatua, ndo posso mexer-me, senao perco!
Xana - Sim... podes, s6 para responderes quem esta atras de ti!

Miguel — A Carolina.

Xana - E ao teu lado esquerdo?

Miguel — N&o sei...Qual é o esquerdo?
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Xana — Comes a sopa e pintas os desenhos com que méao?

Miguel — Com esta!” (levanta a méo direita)

Xana - Essa é a direita! A que tu usas para essas atividades é a direita. Logo, qual é a
tua esquerda? Quem esté desse lado?

Miguel — A outra méo é esta... esta o Jogo!

Diélogo 14- Jogo das Estatuas

O Dialogo 14 evidencia nao apenas a compreensao espontanea de termos como “a
frente” e “atras”, mas também as dificuldades naturais destas faixas etarias no que diz
respeito a lateralidade. A associacdo das no¢des de esquerda/direita a agbes do quotidiano
(ex. a mdo com que se come ou pinta) revelou-se eficaz para ajudar algumas criangas a
identifica-las, facilitando a sua apropriacdo. A intencionalidade pedagdgica neste tipo de
intervencdo esta em linha com o que propem as OCEPE, ao recomendar a criagdo de
situagdes significativas onde a crianga possa “situar-se e situar objetos no espaco, usando
pontos de referéncia” (Silva et al., 2016, p. 91). Embora seja importante, ha que ter em
consideracdo que nem todas as criangas partilham as mesmas referéncias manuais, o que
pode gerar concegdes alternativas.

A medida que o jogo prosseguia, outras criangas participaram ativamente e no Dialogo
15 isso torna-se evidente.

Xana - Leonor, quem esta entre ti e a Carolina?

Leonor - A Fabiana!

Xana - E quem esta mais perto da mesa?”

Leonor — Eu acho que também é a Fabiana, ela estd mesmo encostada.

Xana - Manuel, estas ao lado de quem?

Manuel — Da Alice e do Francisco. Um de um lado e o outro de outro, estamos de maos
dadas!

Xana - E quem esta a tua direita?

Manuel — (pensa, olha para as méos) - A Alice.

Dialogo 15 - Adaptacao do Jogo das Estatuas
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Estes momentos revelaram que a maioria das criancas compreendia e utilizava com
relativa facilidade os termos espaciais, a excecdo da lateralidade (direita e esquerda), que
continuava a gerar davidas. Esta constatacdo levou-me a reforcar, em atividades futuras,
propostas especificas de consolidacdo dessas nocfes, através de jogos de movimento,
exploracao do corpo e referenciacdo com objetos.

No final, as criancas manifestaram grande entusiasmo e pediram para repetir o jogo.
A sua repeticdo ao longo das semanas permitiu observar progressos na precisdo do
vocabulario matematico, no desenvolvimento da consciéncia corporal e na capacidade de
referenciacdo espacial do proprio e em relagdo aos objetos da sala.

Através deste jogo que incorporou a danga, 0 corpo e a escuta ativa, promoveu-se 0
desenvolvimento da linguagem e da comunicacdo matematicas associadas ao espago e a
posicdo, tal como previsto nas OCEPE, que sublinham a importancia de as criancas
desenvolverem a “capacidade de situar-se no espaco e de situar objetos ou pessoas,
utilizando vocabulario espacial apropriado” (Silva et al., 2016, p. 91). Para além disso,
fomentou-se a atencdo, a escuta e a concentragdo, elementos essenciais para 0

desenvolvimento global da crianga.

b) Jogo do Lenco

Durante os momentos passados no exterior, em especial no recreio, era frequente as
criangas solicitarem a minha participacdo nos seus jogos e brincadeiras espontaneas. Num
desses momentos, juntamo-nos em circulo para jogar ao tradicional Jogo do Lenco (Figura
21), uma brincadeira bem conhecida do grupo. Aproveitando o interesse e envolvimento

demonstrados, sugeri que jogassemos, com outras regras. Questionei: “Podemos jogar com

as minhas regras?”, ao que responderam prontamente: “Pode ser!”

Figura 21 - Jogo do Lenco
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A proposta consistia em manter a dindmica do jogo original. ou seja, uma crian¢a
caminha por fora do circulo com um lenco na méao e deixa-o discretamente atras de alguém,
mas introduzi uma nova regra: antes de colocar o len¢o, a crianca que o transportava teria de
dar pistas orais utilizando termos de localizacéo e referenciacdo espacial para descrever a
posicdo da crianca a quem pretendia deixa-lo. O objetivo era promover a capacidade de
localizacéo relativa no espaco, utilizacdo de pontos de referéncia, a compreenséo de relacdes
espaciais e a comunicacado oral com uso da linguagem matematica, associando a brincadeira
ao desenvolvimento do raciocinio I6gico-espacial.

Inicialmente, foi evidente alguma dificuldade na compreenséo da dindmica adaptada.
A maioria das criangas continuava a recorrer ao padrdo habitual: esperavam passivamente,
olhando para trés, para perceber se o lenco lhes tinha sido colocado. Esta atitude levou-me
a intervir como modelo, jogando varias rondas para ilustrar as novas regras e para familiarizar
0 grupo com os termos utilizados e com a “nova l6gica” do jogo (Didlogo 16). Com o tempo,

as criangcas comecgaram a apropriar-se da dinamica.

Xana - Aqui vai o lengo, aqui fica o lenco para quem esta entre o Gabriel e o Manuel.
Manuela - Dora...és tu!

Xana - Sim, certo! Mas outra regra é que nao vale ajudar, tém de estar atentos pois s
guem esta nesse sitio é que pode responder! Sim?

Todos - Sim!

Xana - Vou fazer de novo...Atengédo! Aqui vai o lengo, aqui fica o lengo para quem esta
do lado direito do Samuel.

Fabio - Oh! Eu estou ao lado do Samuel, mas, ndo sei se é nesse!

Samuel - Sim, és tu. Estas do lado da minha méo, com que lavo os dentes!

Xana- Fabio onde vais colocar o lencinho?

Fabio - Ao Vasco!

Xana- E onde esta?

Fabio- Ali! (Aponta)

Xana- Mas como podemos saber onde vais colocar o lengco, sem dizer o seu nome
(Vasco)?

Fabio - Ndo sei!

Xana - Vamos pensar juntos? Ele esta perto de quem? Ou ao lado de quem?

Fabio- Ele esta a tua frente, Xana!

Didlogo 16- As novas regras do jogo
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A resposta do Siméao evidencia a estratégia comum de associar a lateralidade a acdes
quotidianas, como “a mao com que se lava os dentes” ou “a mao com que se segura a colher”.
Esta € uma forma de apoio eficaz para muitas criancas, mas pode nao ser universal, uma vez
gue nem todas sao destras, podendo gerar confusdes ou concec¢des alternativas

A exploracdo dos jogos das Estatuas e do Lenco mostra como as brincadeiras
tradicionais, quando intencionalmente adaptadas, podem constituir oportunidades
privilegiadas para o desenvolvimento de competéncias matematicas, em particular no
dominio da orientagéo e localizacdo espacial.

No que se refere a linguagem matemética, observou-se que as criangas recorreram
de forma cada vez mais precisa a termos como a frente, atras, ao lado, entre e mais perto,
utilizando-os para descreveras suas proprias posicdes e as de colegas. Contudo, a nogao de
lateralidade (direita e esquerda) revelou-se um desafio constante, confirmando a
complexidade deste conceito nas faixas etarias em estudo. Esta constatacdo reforca a
necessidade de criar contextos diversificados e continuados de exploragéo, tal como
preconizado nas OCEPE (

De um ponto de vista global, esta tarefa demonstrou que a adaptagdo de jogos
tradicionais, para além do seu carater ladico e social, pode constituir uma estratégia eficaz
para promover competéncias matematicas essenciais, nomeadamente 0s processos de
raciocinar, comunicar e resolver problemas. Assim, confirma-se que o brincar, aliado a
intencionalidade pedagogica, assume-se como um recurso de elevada relevancia na EPE,
pois possibilita aprendizagens significativas, contextualizadas e integradas nas rotinas e

interesses do grupo.

Tarefa 6 - Tradicional Jogo das “Cadeiras”

Esta tarefa/atividade foi desenvolvida no espaco exterior do jardim de infancia, com o
objetivo de consolidar aprendizagens relacionadas com a orientac¢éo, através do movimento
e do jogo. Apés um momento de exploracao livre, foi proposto as criangas um jogo inspirado
no tradicional Jogo das Cadeiras, adaptado com intengcdo educativa, que se enquadra na
tipologia de jogo de regras.

Neste jogo, as “cadeiras” foram substituidas por figuras geométricas desenhadas no
chdo com giz colorido. A atividade teve inicio com a participacdo das criancas que
manifestaram interesse espontaneo, mas foi feito um esforco para envolver progressivamente
todo o grupo.

Durante o jogo, foi colocada musica para que as criancas dangcassem livremente.

Quando a musica parava, eram convidadas a deslocar-se, inicialmente, para uma figura
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geométrica a sua escolha. Nesta fase, questionava-as sobre o nome da figura em que se
encontravam e promovia uma conversa sobre as suas caracteristicas principais, como o
namero de lados e de vértices ou diferencas entre figuras, com o intuito de perceber se as
formas geométricas ndo seriam uma condicionante para o objetivo do jogo (consolidagcéo das

aprendizagens relacionadas com o aspeto Orientar).

Figura 22 - Tradicional Jogo das "cadeiras", com formas

A medida que o jogo progredia, a complexidade das instrucdes aumentava,
introduzindo instrugbes como: “aos saltos de coelho para dentro da figura que esta ao lado
do circulo”, “devagarinho como um caracol até ao triangulo, mas fica fora da figura”, “ao pé
coxinho até a figura que esta entre o quadrado e o retangulo”. Estas orientacdes permitiram
explorar nogdes espaciais como dentro, fora, entre e ao lado, enquanto se reforcava a

associacdo entre o nome da figura e a sua representacdo geométrica (Dialogo 17).
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Xana- Quando a musica parar devem colocar um pé dentro e outro fora da figura que
tem trés lados.

Xana- Afonso, estas dentro do triangulo?

Afonso- Sim... tem trés lados.

Xana- Mas tens os dois pés dentro. Qual foi a indicagdo que a Xana deu?

Carla- Perdeste! E um dentro e outro fora!

Dialogo 17 - Confronto de cumprimento de regras

A dindmica do jogo incluia a eliminagdo temporaria do jogo, se as criangas néo
executassem a acgdo indicada corretamente, o que causou alguma frustracdo inicial. No
entanto, esta componente foi também entendida como uma oportunidade educativa, ao
dialogar com as criangas sobre a importancia de respeitar as regras previamente combinadas,
de saber esperar a vez e de gerir emogfes, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias emocionais e sociais e de autorregulacao.

As criancas demonstraram conhecimento sobre as figuras geométricas e no decorrer
do jogo, verificou-se maior familiaridade e um enriquecimento do vocabulario geométrico.

O jogo permitiu o desenvolvimento de mdultiplas competéncias: matematicas —
identificacao de figuras geométricas, uso de nogdes de orientacdo no espaco; cognitivas —
atencdo, memoria, tomada de decisdo e resolucdo de problemas simples; sociais e
emocionais — cooperacao, respeito por regras comuns, partilha do espaco, aceitacao do erro;
linguisticas — uso de linguagem descritiva e matematica, formulacdo de hipoteses e
justificacbes; e motoras — coordenagdo motora, controlo corporal e orientagdo no espago
exterior. E correspondeu aos principios definidos pelas OCEPE, que sublinham que “a crianga
aprende matematicamente quando é desafiada a explorar, a representar e a comunicar ideias
e raciocinios matematicos, em contextos significativos para si’ (p. 88). Neste caso, a
associacdo entre musica, movimento, figuras geométricas e exploracao do espago constituiu
um contexto significativo e envolvente para a aprendizagem.

Resumidamente, tal como defendem Kamii e DeVries (1991), as criancas
desenvolvem o pensamento l6gico-matematico através da acdo, da experimentacdo e da
reformulacéo de hipéteses em contextos ludicos. Esta tarefa evidenciou isso mesmo, uma
proposta simples, mas rica em aprendizagens e transversalidade, confirmando a pertinéncia

do jogo como estratégia de ensino-aprendizagem na EPE.
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Tarefa 7 - O Jogo do dado (Programacé&o dos Bee-Bot)

As criancas pediam, frequentemente, para brincar no exterior com o0s diversos
materiais que Ihes disponibilizei revelando o seu interesse e motivacao pelo jogo, que foi uma
constante na minha préatica no dominio da Matematica. Muitas vezes questionavam-me “Qual
€ 0 jogo que nos trazes hoje?”. Este entusiasmo levou-me a valorizar a negociacao e o dialogo
com o grupo, de modo a que as propostas intencionais nao fossem percecionadas como
imposi¢cdes, mas como oportunidades de participacdo ativa. Assim, quando me pediram
novamente para ir brincar com os materiais explorados em outras tarefas/atividades,
apresentei-lhes a possibilidade de experimentar um novo jogo, mas expliquei que, se
preferissem, poderiam ir para o exterior brincar. Quando perceberam que se tratava de uma
tarefa/atividade com os robds Bee-Bot, que ja tinham explorado anteriormente no Percurso
da Borboleta, o grupo mostrou-se entusiasmado e optou por permanecer na sala.

O jogo consistia em langcar um dado, elemento novo e motivador, e programar o Bee-
Bot para alcancar a forma geométrica sorteada. A tipologia deste jogo enquadra-se no de
regras, que envolve normas explicitas, objetivo definido e validacdo do cumprimento das
instrucdes. Simultaneamente, configura-se como um jogo matematico (com manipulaveis
estruturados), integrando robdtica educativa como mediador da aprendizagem, promovendo
planeamento estratégico, sequenciacdo e tomada de deciséo.

A cada jogada, o robd deveria partir da posicdo em que tinha ficado acrescentando
dificuldade e obrigando as criancas a reorganizar a sequéncia de movimentos, ou seja, a
programar o0 Bee-Bot para chegar a figuras congruentes ou a figuras proporcionais a de
partida. Os tapetes elaborados para este jogo apresentavam um, figuras geométricas em
diferentes tamanhos, e o outro, imagens de objetos reais que permitiam identificar as quatro

formas trabalhadas.
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Figura 23- Material disponibilizado para o jogo
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Durante a exploracdo, registaram-se momentos de grande envolvimento, como o

seguinte dialogo:

Xana - Qual foi a forma que te saiu no dado?

Carla - Triangulo.

Xana - Muito bem, um tridngulo. E no tapete s6 ha um triangulo?

Carla - Néo... 1,2,3. Ha trés, mas ali (aponta para outro tapete) acho que também tem!
Xana - Queres escolher o tapete?

Carla - Sim... Este, com os tridngulos azuis!

Xana - Entdo vais ter que dar a ordem ao teu Bee-Bot para ir para cima dos trés triangulos.
Como vais fazer?

Carla - (programa sem recorrer a oralidade)

Xana - Podes dizer como estas a fazer?

Carla - Chegou!

Xana - Chegou a um dos tridngulos e agora?

Carla - Agora vai para o outro! Uma, duas, virar...

Xana - Oh...n4o foi para cima do outro tridngulo. O que faltou?

Carla - Virar e andar uma.

Xana - Entao, apaga a memoria e volta a tentar!

Dialogo 18- Explicacéo da estratégia e programacéo do Bee-Bot

O dialogo evidencia aprendizagens matematicas significativas, em particular ao nivel
das nocdes de numero e das relagBes espaciais, através do reconhecimento e da nomeacao
correta da forma geométrica “tridangulo”, associando a figura que estd na face do dado a
correspondente no tapete. Recorreu a contagem ao estabelecer a correspondéncia um a um,
guando afirma que existiam trés triangulos, revelando competéncias iniciais de quantificacéo.
Para além disso, o facto de a crianga ter identificado diferentes elementos do triangulo, em
cores e tamanhos distintos, demonstra o inicio da compreensao de classes geométricas com

atributos variaveis.
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Figura 24 - Lancamento do dado e escolha do tapete

Um outro aspeto relevante foi a tomada de decisdo, quando |he foi dada a
possibilidade de escolher entre tapetes, o que reforgou a participacdo ativa, em consonancia
com as OCEPE, que sublinham a importancia da negociacéo e do envolvimento das criancas
nas propostas educativas. O planear a sequéncia de movimentos do Bee-Bot constituiu uma
experiéncia concreta de pensamento computacional, em que foi necessario antecipar
deslocac0des, orientar o robd no espaco e prever resultados.

O momento em que a crianga reconhece que “faltou virar” mostra a importancia do
erro como parte integrante do processo de aprendizagem, permitindo-lhe analisar a falha,
reformular a estratégia e voltar a tentar. Esta capacidade de reflexdo sobre a prépria acao
constitui um aspeto essencial no desenvolvimento do raciocinio matematico. Referido nas
OCEPE, a aprendizagem da Matematica deve assentar em situacfes de exploracgéo,
experimentacdo e resolucdo de problemas, nas quais a crianca € encorajada a testar
hipéteses, errar e corrigir, desenvolvendo progressivamente estratégias de pensamento
l6gico.

Neste sentido, Ponte e Serrazina (2000) referem que a resolugdo de problemas
promove a construgdo ativa do conhecimento matematico, uma vez que incentiva a crianga a
planear, prever resultados, avaliar procedimentos e reformular estratégias. Em pares, as
criancas foram incentivadas a verbalizar o passo que mudariam quando o robd ndo chegava
ao destino (“faltou virar”, “faltou uma casa”), reforgcando assim a comunicacdo matematica,
processo destacado pelo NCTM (2007). Esta reflexdo final promoveu a consolidagdo do
vocabulario geométrico, da orientacdo espacial e do pensamento sequencial, ao mesmo
tempo que valorizou a participacéo ativa e a aprendizagem pela tentativa e erro.

Em sintese, esta tarefa/atividade demonstra como a conjugacdo entre jogo e
tecnologias pode apoiar o desenvolvimento da Matematica na EPE. O Bee-Bot, aliado ao

fator surpresa do dado, transformou conceitos abstratos em experiéncias concretas,
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significativas e colaborativas, confirmando a pertinéncia da robética educativa como recurso
para promover aprendizagens matematicas de qualidade desde os primeiros anos.

Esta tarefa constituiu um momento de grande envolvimento do grupo, ao articular a
exploracdo de figuras geométricas com a utilizacdo do robé Bee-Bot e a introducdo de um
novo elemento motivador, o dado. Este recurso acrescentou imprevisibilidade e desafio,
estimulando a tomada de decisdo e o ter de planear estrategicamente. As criancas
mobilizaram competéncias matematicas significativas: quantificagdo (contagem termo a
termo dos tridngulos no tapete), generalizacdo (reconhecimento da classe “triangulo” em
diferentes tamanhos e cores), orientacéo espacial (virar/andar) e sequenciagédo de comandos.
A reflexao final em grande grupo, onde se retomaram estratégias eficazes como planear antes
de programar, antecipar movimentos e corrigir erros, reforgou a importancia do erro como

oportunidade de aprendizagem.

2.2. Reflexdo sobre as tarefas/atividades

A analise das tarefas/atividades desenvolvidas permitiu compreender o jogo, nas suas
diferentes modalidades (tradicional, simbdlico, exploratério e tecnolédgico) ndo apenas como
estratégia motivacional, mas como um dispositivo pedagogico estruturante para a construcao
de aprendizagens matematicas significativas na EPE. Considerando a classificagéo proposta
por Moreira e Oliveira (2004), as tarefas/atividades desenvolvidas enquadram-se
maioritariamente na tipologia de jogos de regras, desde 0s jogos corporais e dramaticos
iniciais até as propostas estruturadas com recurso ao Bee-Bot, verificou-se uma progressiva
complexificagdo das exigéncias cognitivas, mantendo, contudo, a matriz ladica como
elemento organizador da acao pedagdgica.

Em consonancia com as orientacbes das OCEPE, as propostas foram
intencionalmente concebidas para promover a exploracdo da Geometria, particularmente no
aspeto Orientar, integrando situacdes problematicas que possibilitavam as criancas observar,
experimentar, representar, comunicar e tomar decisdes fundamentadas. A observagao
sistematica das resolucbes das tarefas/atividades evidenciou progressos ao nivel da
orientacdo espacial, da lateralidade e da representacéo de trajetos. Contudo, mais do que a
resolucdo correta das tarefas/atividades, revelou-se pertinente a transformagéo qualitativa
das estratégias mobilizadas pelas criancas. Progressivamente, passaram de respostas
predominantemente intuitivas para abordagens mais planeadas, antecipando percursos,
verbalizando intencdes e justificando escolhas. Esta evolugcdo sugere um desenvolvimento
do pensamento geométrico sustentado em processos de reflexdo e ndo apenas em
reproducdo de procedimentos, indiciando aprendizagens conceptualmente mais

consistentes. Neste ambito, o desenvolvimento de processos matematicos assumiu um papel
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central na construcdo do conhecimento. A comunicacdo, o raciocinio e a resolucdo de
problemas emergiram como eixos estruturadores da atividade das criancas, permitindo-lhes
explicitar o seu pensamento, confrontar estratégias e reformular hipdteses. A evolugédo da
linguagem matematica constituiu um indicador particularmente significativo. Descricbes
inicialmente vagas e marcadas por confusdes conceptuais (a distincdo entre esquerda e
direita) deram lugar, progressivamente, a nogdes mais precisas e ajustadas ao contexto
espacial. Esta progressédo é coerente com 0s niveis de desenvolvimento do pensamento
geométrico descritos por Van Hiele (1986) citado por Clements e Samara (2014),
evidenciando a importancia de experiéncias concretas e mediadas para a consolidacéo
conceptual.

Importa salientar que a aprendizagem n&o ocorreu de forma linear nem isenta de
dificuldades. Pelo contréario, situacbes de conflito cognitivo revelaram-se decisivas para a
construcdo do conhecimento. Divergéncias na escolha de percursos, erros na interpretacao
de instrugfes ou resultados inesperados originaram momentos de discussao e argumentacao
entre pares, nos quais as criangas foram levadas a justificar raciocinios e a reconsiderar
decisdes. Estes episodios reforcam a perspetiva defendida por Ponte, Brocardo e Oliveira
(2007), segundo a qual o dialogo e a interagcdo social constituem condi¢cdes fundamentais
para o0 desenvolvimento do pensamento matematico, evidenciando que o erro e a
discrepancia podem funcionar como motores de aprendizagem.

A integragdo do recurso tecnoldgico Bee-Bot assumiu, neste contexto, um papel
particularmente relevante, ndo apenas pela motivagéo acrescida, mas sobretudo pelo tipo de
pensamento que exigiu. A necessidade de planificar sequéncias de comandos, antecipar
movimentos e proceder a correcdo sistematica de erros favoreceu o desenvolvimento do
pensamento algoritmico, da sequenciacdo logica e da autorregulacdo das estratégias. A
Observacéo das interacBes permitiu constatar que a programacdo do robé promovia uma
maior explicitac@o do raciocinio, uma vez que as criangas tinham de tornar visiveis e testaveis
as suas decisdes. Assim, o Bee-Bot revelou-se como mediador de processos cognitivos mais
complexos.

Paralelamente, a valorizacdo do erro enquanto oportunidade de aprendizagem
constituiu uma opc¢ado pedagdgica intencional. Ao criar um ambiente seguro, onde
experimentar, falhar e reformular eram praticas legitimadas, procurou-se fomentar a
autonomia, a persisténcia e a confiangca das criancas. Esta abordagem mostrou-se
particularmente produtiva na consolidacdo de no¢cbes espaciais, uma vez que a possibilidade
de testar hipOteses sucessivas permitiu uma compreensdo progressivamente mais
aprofundada das relagdes entre posicéo, direcao e percurso.

A analise global das tarefas/atividades, a luz dos indicadores propostos por Friedmann

(2002) permitiu confirmar o carater multidimensional das experiéncias desenvolvidas. Ao nivel
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cognitivo, evidenciaram-se processos de raciocinio, antecipacao, formulacao de hipéteses e
resolucdo de problemas. No plano social, observaram-se momentos de cooperacao,
negociacdo e gestdo de conflitos, fundamentais para a construcdo partilhada do
conhecimento. A evolucdo da linguagem matematica, progressivamente mais precisa e
contextualizada, ajustada ao contexto espacial, constituiu um indicador significativo de
consolidacdo conceptual. Paralelamente, registaram-se niveis crescentes de iniciativa,
autonomia e capacidade de autorregulagcéo, especialmente nas tarefas que implicaram
planificacdo e programacdo. Assim, confirma-se que 0 jogo funcionou como espago
integrador de dimensfes cognitivas, sociais, linguisticas e psicomotoras, sustentando a
construcao ativa do conhecimento matematico.

A articulagdo da Matemética com outras areas, nomeadamente a Mdasica, a
Expressao Artistica, a Expressao Corporal e situagdes do quotidiano, contribuiu igualmente
para atribuir significado as aprendizagens, favorecendo a sua contextualizagdo. Esta
perspetiva interdisciplinar encontra-se nas recomendacgfes do NCTM (2007), que defendem
a integracéo de contextos auténticos como condi¢do para aprendizagens mais duradouras e
funcionais.

A andlise critica da intervencgéo permite identificar limitacdes que importa considerar.
Persistiram dificuldades em algumas criangas na consolidagdo da nogéo de lateralidade e na
planificacdo prévia de trajetos mais complexos, o que sugere que o tempo de exploracdo
poderd ter sido insuficiente ou que determinadas estratégias necessitam de maior
sistematizag&o. Adicionalmente, a gestéo do trabalho cooperativo exigiu mediacao constante,
evidenciando a necessidade de continuar a desenvolver competéncias de colaboragéo e
autorregulacdo no grupo. Estes aspetos reforcam a importancia de encarar a prética
pedagdgica como um processo continuo de ajuste e reconfiguragdo, em consonancia com os
principios da investigacdo-acéo.

Em sintese, a reflexao global sobre as tarefas/ atividades evidencia que a articulagéo
intencional entre jogo, exploracdo geométrica e tecnologias cria condicdes favoraveis ao
desenvolvimento integrado de competéncias matematicas, cognitivas e sociais, na EPE.
Contudo, mostra igualmente que tais aprendizagens dependem de uma mediacéo
pedagdgica consciente, da criacdo de contextos desafiantes e da valorizagéo sistematica do
erro, do didlogo e da problematizacao.

Assim, confirma-se que a articulacdo entre jogo, Geometria e tecnologias (robotica),
€ promotora de aprendizagens matematicas significativas, ao mesmo tempo que valoriza o

desenvolvimento dos processos mateméticos, na EPE.
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3. Reflexdo global da acédo educativa e pedagdgica desenvolvida

No decurso da Pratica de Intervencado Supervisionada, a a¢ao educativa e pedagogica
desenvolvida teve sempre como referéncia o Projeto Educativo da instituicdo, o
enquadramento pedagogico do Jardim de Infancia e as orientacbes da educadora
cooperante, com quem exerci fun¢cdes enquanto educadora estagiaria. A planificacdo e
implementacdo das atividades resultaram de um trabalho articulado com os restantes
elementos da equipa pedagdgica, nomeadamente docentes das areas da Musica, do Inglés
e da AFM, procurando garantir a coeréncia e a continuidade das experiéncias educativas.
Simultaneamente, foram considerados os interesses, necessidades e motivacdes das
criangas, promovendo a articulagéo entre as diferentes areas de conteudo, de acordo com 0s
principios orientadores das OCEPE.

A Area de Formac&o Pessoal e Social esteve sempre presente e foi transversal a
todas as areas, nomeadamente, no desenvolvimento de atividades durante as quais as
criancas pudessem desenvolver a consciéncia de si préprios e a relacdo com 0s outros,
respeitando as opinides de cada um. Durante a realizagdo das tarefas/atividades propostas
promovi o desenvolvimento da comunicagao, do poder de argumentacao, do espirito critico,
de tomada de decisfes, da capacidade de assumir as suas escolhas e consequentemente a
responsabilizagédo, da vontade de interagir/cooperar com as outras crian¢as e com os adultos,
participando no seu processo de aprendizagem, experienciando diferentes estratégias na
resolucdo de problemas e dificuldades que surgiram. Neste sentido, tive a preocupagdo em
introduzir as tematicas que pretendia desenvolver contextualizando-as com historias,
cancgOes e dramatizagOes. Para captar a atencdo e o interesse das criangas utilizei como
recursos materiais apelativos, construidos por mim. Abri espago a que todas as criangcas
expusessem as suas ideias e opinides, “conduzindo” desta forma as atividades, pois sempre
as planifiquei com objetivos bem definidos, mas com sentido na flexibilidade necesséria, para
que cada crianga se sentisse integrada na sua propria aprendizagem.

Na Area de Express&o e Comunicacdo foram abordados todos os seus dominios.

Ao nivel do dominio da Educacdo Fisica foram planeados e articulados com o
dinamizador destas atividades, diversos jogos no exterior, com o intuito da interiorizacao de
regras, exploracdo de diferentes no¢cdes mateméaticas aliados ao desenvolvimento motor, a
comunicacdo e ao faz de conta. As criancas denotaram imenso interesse pelos jogos de
deslocamentos e equilibrios, de pericias e manipulacdes e ainda, pela gincana onde as
criancas tinham de fazer um percurso. A reflexdo sobre os jogos/atividades e regras foram
importantes pois despoletaram algumas emocdes de perda nas criancas, que considero

necessarias e que carecem de dialogo, sobre o que estdo a sentir e o porqué. A AFM era as
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guartas-feiras de manha e aquando da minha intervencao, em reunido de equipa, tive sempre
em atenc¢do o facto de coadjuvar a aula com o professor, sendo eu a dinamizadora.

No dominio da Educacdo Artistica, os quatro subdominios (artes visuais, jogo
dramatico/teatro, musica e danca) foram bastante explorados na minha intervencao.

No subdominio das Artes Visuais proporcionei o contacto com diferentes materiais e
formas, tais como, recorte, desenho, pintura, estampagem, colagem, construcdo de
instrumentos de percussédo nao convencionais, com materiais reciclados, dando liberdade a
crianca para a sua exploracdo e criagdo, dando asas a imaginagdo. Ainda estive envolvida
na elaboracdo das prendas do Dia do Pai e da Mae, com a cangao “O meu pai € feito de
chocolate”, pintaram-no com recurso ao chocolate, para formar um quadro. Na prenda para
a mée delinearam a sua mao na massa de modelar e pinturaram-na com os seus dedinhos,
formando um “despeja bolsos” ou “guarda-jdias”.

No subdominio do Jogo Dramético/Teatro, as brincadeiras no exterior estiveram
presentes, mas também como proposta intencional na exploracdo de canc¢fes, mimica e
exploracdo das historias com a utilizagéo de fantoches. Como exemplo, na histéria “Princesa
Ervilha”, que ao som de uma mdusica erudita, sentiram e imaginaram um percurso pela
floresta, como forma de experienciarem e vivenciarem os momentos e emocdes da historia.
As criancas estiveram envolvidas e apreciaram o jogo dramatico pois todas participaram
ativamente.

No subdominio da Musica proporcionei diferentes momentos, tais como a audigéo de
melodias, com letra e sem ela, a exploracdo de cancgdes, melodias e excertos, percussao
corporal, a exploracao e utilizagdo instrumentos de percussdo em materiais reciclados e ndo
reciclados. As criangas tiveram contacto com um instrumento da familia das cordas (violino),
sopro madeira (clarinete) e metal (trompete); assim como, a visita/convite de professores de
musica, que culminou com a leitura (e execu¢do conjunta) de um ritmograma, do excerto
“Primavera”, de Vivaldi, e um “baile real” (articulando musica e danca). Propus ainda a
audicdo de um excerto de “Quatro estacdes de Vivaldi”, com o intuito de remeter para o
“sentir” a comunicacéo dos sons, na melodia, de cada estacdo para posterior identificacéo.
Foi o momento de maior rebulico, devido a frustracdo e o ndo saber se a escolha estava
correta. O haver sempre respostas certas ou erradas acaba por deixar as criangas tensas e
sem aproveitar o momento. Mesmo quando referi inicialmente que cada um devia sentir a
musica de forma diferente, que a interpretacéo de Vivaldi podia ndo ser a sua, mas senti ndo
ser uma exploracdo facil se ndo se tiver alguma capacidade de improviso e adaptacdo a
NOVOS recursos e estratégias.

No dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita ha a salientar a frequéncia dos
dialogos, em grande grupo, e a exploragéo de histérias, can¢des, dramatizagbes como mote

das interagbes com e entre as criancas. Na exploracdo das diferentes tarefas, recorria a
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paragens de forma a estimular o reconto ou a continuidade, bem como, a sua opinido
fundamentada sobre esta. Promovi a identificacdo do nome, de forma ludica, pois receberam
convites para o baile real, em branco, ndo viam |4 os seus nomes escritos: “o que fazer? como
resolver o problema?”. O assunto passou pelo confronto de ideias e estratégias no sentido
de solucionar o problema. Quando uma das criancas viu o reflexo no seu convite e identificou
letras (tinha escrito os nomes com vela branca), sugeri passarem com tinta nas folhas e, desta
forma, foram aparecendo letras que cada um ia verbalizando, ser ou ndo ser do seu nome.
Por fim, se 0 nome néo lhe correspondesse, teria de ir procurar o seu, identificando-o. Assim,
o mundo do faz de conta, aliado a espontaneidade das criangas foi maravilhoso. As criancas
também experienciaram a divisdo silabica quando apresentei cartdes com as palavras (que
disse serem palavras de sementes) e perguntei se conseguiam identificar oralmente algum
som que pudesse ligar a palavra as imagens, dando o tempo necessério a cada uma e,
tentando através da oralidade, chegar da silaba a letra ou letras que pudessem identificar
pelo som (fonética).

Ao nivel do dominio da Matematica incentivei a construcdo de nogbes matematicas e
0 desenvolvimento de processos matematicos, através das tarefas/atividades ja explicitadas
e discutidas. A fim de captar a atengcdo e o0 interesse das criangas, promovendo o0
desenvolvimento de competéncias e processos matematicos e a exploragdo de nocdes
matematicas, as historias serviram de contexto, apoiadas no recurso a materiais apelativos e
diversificados. A realgar, ainda, outras atividades matematicas, que ndo constam da minha
IA, mas que foram propostas e dinamizadas em diferentes contextos. No contexto Online
(interrupgéo devido a pandemia), coadjuvacao/fase de observagdo na Escola de Acolhimento
(presencial apenas para criangas com familiares na saude e educacdo). A proposta da
elaboracdo de um palhaco, em familia, com material reciclado sendo o resultado final,
posteriormente, explorado culminando numa histéria de um palhaco que ndo gostava da
forma do seu nariz. A finalidade da construcdo da histéria foi trabalhar a formacéao pessoal e
social, com a aceitacdo de cada um e das suas diferencas, bem como as formas geométricas
(através das formas do nariz do palhaco), além do intuito de averiguar as ideias prévias das
criangas e como mote para a minha intervencao presencial futura.

A escolha de histérias foi também forma de reflexdo e do despertar para uma
educacao para a cidadania, aliadas aos conteudos das diferentes areas. Nomeadamente, a
histéria “A que sabe a lua”, que incide na entreajuda e que contei e explorei com recurso a
bonecos de feltro, teve a finalidade de abordar, também, conceitos matematicos através do
jogo. Nomeadamente, ordenar, quem esta antes, depois, no meio, que animal falta e a
maneira como conseguiram chegar a Lua, s6 possivel através do trabalho de equipa, de

cooperacgéao entre todos os animais e respeitando as diferencas de cada um.
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Aquando do regresso das aulas no contexto presencial, houve outras
tarefas/atividades de destaque dinamizadas no dominio da Matemética. Levar a crianca a
pensar: “Como retirar o interior do ovo sem o partir?” e, consequentemente, fazer o “bolo de
caneca” com 0 ovo, no qual existiu a elaboracdo de um cartaz com a receita, contagem das
guantidades necessérias e dos ingredientes a utilizar. Cada crianca tinha a sua caneca e a
sua colher para colocar as quantidades, mexer e colocar no micro-ondas. "Quanto tempo de
espera?’, “um minuto” que é contar at¢é 60 (um numero muito grande). Ainda,
matematicamente, comparamos tamanhos, com os rolos de papel, 0s que se conseguiam
colocar dentro, encaixar, em cima, ao lado. Ou seja, compreender que 0s objetos tém
atributos que permitem a sua comparacao, culminando na elaboracdo da prenda do Dia do
Pai (colando numa base circular os rolos de tamanhos diferentes).

As criancas desenvolveram ainda competéncias de reconhecimento, distincdo e
nomeacdo das formas geométricas planas, através de um processo que articulou narrativa,
exploracao sensorial e manipulacao de materiais. A conjugacao das historias com 0s recursos
visuais e tacteis tornou a aprendizagem mais envolvente, reforcando o papel do jogo e da
experimentagdo na construcdo do conhecimento matematico.

As criancas evidenciaram algumas dificuldades, como a confuséo entre quadrado e
retangulo, mas, ndo foi limitador. A dindmica de trabalho cooperativo entre criangcas mais
velhas e mais novas revelou-se igualmente um fator potenciador da aprendizagem,
reforcando a importancia de contextos de partilha, ajuda mutua e exploracéo conjunta.

O jogo “Quem sou?”, realizado no exterior, reforgou a apropriagdo das aprendizagens
ao promover a identificagdo de formas geométricas em objetos do quotidiano (telhados, sinais
de transito, janelas, troncos de arvores). Este momento confirmou que a ligagdo entre
Matematica e realidade facilita a consolidacdo de no¢des, ao mesmo tempo que promove
raciocinio e comunicacdo matematica. Observando-se que algumas criancas comecaram a
usar elementos (ex.: nUmero de vértices) como critério de classificacdo, evidenciando
progressos para niveis mais avancados de pensamento geomeétrico.

No aspeto “Operar com as formas”, a exploragao livre resultou numa abordagem inicial
as transformacdes geométricas (translacdo, rotacao e reflexdo), e na ordenacdo por
tamanhos e comparacdes entre figuras. As criangcas utilizaram vocabulario emergente
(“igual”, “encaixa”, “cresceu de um lado”), que foi sendo enriquecido pela minha mediacéo,
permitindo construir no¢cées de congruéncia e proporcionalidade ainda em fase inicial. Estes
episédios confirmam que a brincadeira esponténea, aliada a intencionalidade pedagdgica, é
um motor de aprendizagens matematicas, desenvolvendo raciocinio légico, visualizacao
espacial e capacidade de classificacéo.

O “Jogo das Escondidas das Formas” revelou-se uma proposta pedagogica de

enorme intencionalidade, ao articular movimento, exploracéo do espaco exterior, criatividade
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e Geometria. A atividade foi organizada em etapas progressivas: procura das figuras
geométricas escondidas, identificacdo e nomeacado das formas encontradas, construcao de
composicdes artisticas por estampagem e, finalmente, partilha das producdes individuais
num quadro coletivo.

Durante a procura, identificacdo e homeacado as crian¢cas demonstraram entusiasmo
e recorreram a verbalizagbes que evidenciaram a associacdo entre o nome da figura e os
seus elementos. Na fase da estampagem, a Geometria foi integrada na Expressao Artistica,
permitindo que as criangas representassem objetos do quotidiano (casas, trotinetas, flores) a
partir da combinacao de formas geométricas.

A tarefa/atividade “ldentificacdo das formas através do tato” enriqueceu a experiéncia,
ao recorrer ao sentido tatil para explorar blocos légicos. A impossibilidade de usar a visao
obrigou as criancas a desenvolver estratégias de analise mais refinadas, como contar lados
ou sentir linhas curvas. Esta exploracdo sensorial favoreceu a percecao espacial e contribuiu
para a apropriagcao de vocabulario matematico, através de verbalizagdes como “senti trés
bicos, entado é o triangulo”. O recurso a multiplos canais sensoriais confirmou a importancia
de diversificar estratégias pedagdgicas na EPE, garantindo aprendizagens significativas e
inclusivas.

As tarefas/atividades confirmam o potencial do jogo e da exploracdo sensorial para
consolidar conceitos geométricos e desenvolver competéncias transversais, evidenciando
como 0 jogo e a manipulacdo de objetos permitem promover a comunica¢cdo matematica, o
raciocinio l6gico e a aprendizagem geométrica em contextos lidicos e significativos.

Na Area do Conhecimento do Mundo promovi a experiéncia e a experimentacio, para
gue as criangas participassem com interesse no seu planeamento e posterior implementacéo,
através da observacdo, experimentacdo, registo e conclusdo. As sementes levaram a
"operacionalizacdo" da germinacao! Aquando da historia da “Princesa Ervilha”, uma crianca
disse que “aquelas sementes eram de brincar, ndo iam dar uma planta de verdade!”. E ao
perguntar o porqué e como podiamos fazer para saber se eram de brincar ou se iam
realmente dar plantas, surgiu a hipétese de experimentar e cada um semeou as suas
sementes. Estas germinaram, tendo em atencdo os fatores considerados pelas criancas
importantes (aAgua e luz), mas colocando amostras com auséncia deles. Surgindo muitas
respostas as questfes levantadas, mas outra davida apareceu. As que estavam dentro do
armario germinaram, mas estavam amarelas/secas (como disseram) e um menino sugeriu
“‘mete-las na janela junto as outras para ver se as ajuddvamos”. No dia seguinte constataram
gue “As nossas plantas estéo a voltar a nascer...". Explorando esta ideia, as sugestdes das
criangas e suas interpretagdes, concluimos que a luz ajuda as folhinhas a ter a cor verde.
Para que houvesse confronto das ideias prévias e as observagfes da experiéncia, foram

realizados registos, quer através de desenhos, quer de fotografias. As ideias iniciais e as
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conclusdes apresentadas culminaram na criagdo de uma cancdo sobre as sementes e a
germinacdo, assim como na construcdo de uma horta/jardim e na transplantacdo das
sementes e de flores com raiz que as criancas e os diferentes elementos da equipa
pedagogica trouxeram, em pneus e garrafées, bem como a exploracdo das partes
constituintes das plantas. Recebemos a visita de uma exploradora (algumas criancas ndo me
identificaram) e fomos também exploradores, utilizando o material adequado (lupas,
binéculos) e observamos os insetos e aranhas no meio envolvente efetuando registos
(desenhos e fotos) e tirando conclusfes através da contagem das partes do corpo e das

pernas.
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CONSIDERACOES FINAIS






Considerag0Oes Finais

A PISJI presencial foi interrompida pela situagdo pandémica, mas como estagiaria
estive presente online como observadora e interveniente/dinamizadora, duas vezes por
semana.

Articulei sempre com toda a equipa no sentido de desenvolver entreajuda e
cooperacdo. Promovi atividades que fossem ao encontro das tematicas planeadas pela
equipa pedagogica nas reunides semanais de balanco e planificagdo. Articulei e tentei
planificar tarefas diversificadas e adequadas ao grupo, utilizando diferentes estratégias, com
recurso a materiais diversificados e aquando a implementacdo perceber a sua recetividade,
como forma de melhoria da proxima intervengéo e sempre com foco no interesse e motivagéo
das criangas e em promover mudancgas. Promovi formas de comunicagdo que promovessem
o envolvimento de todos e a articulag@o nos dois contextos (casa/escola).

Realco que todo este percurso de observacdo/acdo apenas foi possivel com a
confianca entre todos e em mim e também a constante reflexao da equipa pedagdgica sobre
0 grupo, a funcionalidade e a adequacdo do espaco apds o regresso do confinamento,
sempre com foco nas normas e bem-estar das criangas e consoante a necessidade de
adequacdo a cada proposta de intervencgéo.

O processo de IA foi acompanhado pela educadora cooperante, que apesar da
situacdo atipica e das inUmeras regras impostas pela pandemia me deu o seu voto de
confianca e me orientou com a sua serenidade e experiéncia, sempre com uma palavra de
incentivo e pelos professores que supervisionaram e orientaram as planificagdes, tornando
este percurso muito mais proveitoso e enriquecedor.

A presente |IA teve como objetivo evidenciar de que modo o recurso a jogos, no
contexto da EPE, pode potenciar aprendizagens matematicas significativas, em particular na
area da Geometria, no aspeto Orientar, promovendo progressos na orientagdo espacial (e na
lateralidade).

Ao longo das tarefas/atividades que explorei com o grupo, pude constatar que a
articulacéo entre jogo, narrativa, movimento, tecnologias e exploracdo sensorial se revelou
um caminho eficaz para promover a motivacdo, a cooperagdo, e processos matematicos
fundamentais, como o raciocinio matemético, a resolugdo de problemas e a comunicagao
matematica, permitindo que as criancas construissem no¢cfes geométricas (espaciais) de
forma ludica e significativa, visiveis nos dialogos e nas estratégias por si partilhadas.

O recurso as tecnologias, nomeadamente ao robd Bee-Bot, trouxe novos desafios,

tornando visiveis algumas dificuldades na sequenciacdo e na programacao, mas também
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confirmando o valor do erro como oportunidade de aprendizagem e a relevancia do
pensamento computacional no pré-escolar.

No plano dos contributos, esta IA refor¢cou a importancia do jogo enquanto estratégia
pedagogica privilegiada na EPE. Para mim, constituiu uma oportunidade de refletir sobre a
intencionalidade pedagdgica das propostas, sobre o meu papel como mediadora e sobre 0
valor da observacdo como instrumento de andlise e de reajuste da acdo. Para as criancgas,
as tarefas/atividades foram vividas como experiéncias significativas que favoreceram nao s6
competéncias matematicas, mas também sociais, emocionais e linguisticas.

Reconheco, contudo, algumas limitagdes neste percurso. Numa altura de Covid, que
primou pelo medo e tantas mudancgas, o tempo disponivel para a implementacao das tarefas
foi limitado, ndo permitindo aprofundar algumas dimensdes da Matematica, como a medida
ou a representacdo grafica mais formal. Além disso, a amostra, circunscrita a um grupo
especifico, ndo possibilita generalizacdes, ainda que as evidéncias recolhidas sejam
relevantes para compreender o0 jogo, em particular a robética, como promotor de
aprendizagens matematicas.

Como perspetivas futuras, considero pertinente prolongar este trabalho com
propostas que explorem de forma mais sistematica a robética educativa, bem como articular
0 jogo com recursos digitais interativos. Do mesmo modo, seria enriquecedor alargar a
investigacdo a outros contextos de EPE, de modo a comparar estratégias e resultados, ou
aplicar estes jogos também a criancas no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Em sintese, esta IA permitiu-me confirmar que o jogo, aliado a intencionalidade
pedagdgica e & mediagdo do educador, € uma ferramenta poderosa para construir no¢des
geométricas e desenvolver competéncias matematicas desde a infancia. Através do brincar,
as criancas nao s6 aprendem Matematica, mas também comunicam, cooperam e descobrem
0 prazer de pensar e de aprender em conjunto.

Todas as experiéncias vivenciadas foram extremamente gratificantes e todos os
ensinamentos adquiridos uma mais-valia neste processo de aprendizagem com as criancas

e todo o meio envolvente.
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ANEXOS

Anexo I: Ficha do Estabelecimento de Ensino
FICHA DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO*

Nome da creche / jardim de infancia:

Morada:

Cddigo postal: Telefone:

E-mail:

Coordenador(A) Do Estabelecimento:
Data:

1.Qual o tipo de estabelecimento? Por favor assinale a resposta respondente.

a) PUBLICO (b) PRIVADO (com ou sem fins lucrativos)
Al ( ) Ministério da Educacio Bl ( ) IPSS (Instituigio Privada de
AZ () Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social)
Solidariedade Social B2 ( ) Particular e Cooperativo
A3 () Outros B3 ( ) Outros

2.Em que tipo de instalacées funciona?
a) () Construgio de raiz
b) ( ) Edificio adaptado
¢) () Edificio integrado em escola do 1.° ciclo
d) ( ) E.B.I. (Escola Basica Integrada)
e) () Outros

3. Sdo os dnicos locatarios? a) { ) Sim b) ( ) Nao

* Ficha adaptada do projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias, Bertram

& Pascal, 2009)
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c) Se nio sao, diga quem sio os outros

CRIANCAS
4. Quantas criancas com as idades abaixo indicadas frequentam o Jardim de Infancia?
a)[ ]3anos b)[ ] 4anos c)[ ]5anos d)[ ]6anos

5. Qual o nimero total de criancas inscritas nesta data?

6. Quantas criancas existern em lista de espera?

7. Quantas criancas estdo realmente a frequentar?

8. Quantas salas de atividades existemn no estabelecimento?

9. Qual a lotacdo maxima de cada sala?

10. Como estio organizados os grupos de criancas?
() Grupos heterogéneos { ) Grupos homogéneos
11. Hordrio do estabelecimento:
a) Hora de abertura ___
b) Qual a duracdo da componente letiva?
Manha das _ horas as ___ horas:
Tarde das __ horasas __ horas

¢) Qual a duracdo da componente de apoio a familia ou de apoio

socioeducativo?
Manha das horas as horas:
Tarde das horas as horas

d) Qual é o hordrio do almogo?

e) Quem presta esse servico?




PESSOAL

12. Organograma do estabelecimento

13. Hordrios das pessoas que trabalham no jardim de infiancia:

Haorario Horario Horario
MNome Categoria de de de Observacoes
entrada saida almoco

14. Qual o riacio adulto/crianca no jardim de infancia? (Determina-se dividindo o n.®
total de criancas pelo n.® total de adultos com fungdes educativas (educadores,

auxiliares/ajudantes e educadores de apoio em permanéncia na instituicédo))

M. Racio

a H LU =
Salas Idades M.® Criancas | N.* Educadores Auxiliares Adulto/Crianca

15. Qual o grau de participacio da familia no jardim de infancia?
a) () Nula ( )Pontual () Frequente

b) { ) Festas () Reunides () Atividades efou projetos

Se participa nas atividades e/ou projetos dé um exemplo
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16.Existe pessoal de apoio? SIM NAO
a) educador de apoio? () C )
b) outros técnicos? () )

Quais (psicdlogo, terapeuta, ete.)?

FINANCIAMENTO

17. Dé uma estimativa do custo por crianca/ano.

(incluindo todas as despesas)
18. Contribuicio financeira dos pais

a) Mensalidade unica (diga o montante)

b) Comparticipacio por capitacio

Minima Maxima Meédia/mensal

¢) Contribuicio voluntaria (refira a média mensal)

19. Outras fontes de financiamento

a) Autarquias () montantes

b) Projetos () montantes,

c) Outros { ) montantes
COMUNIDADE LOCAL

20. Qual a localizacio geografica do Estabelecimenta?

a) () Areaurbana b) (  )}Area suburbana ¢) () Area rural
21. Indique a percentagem de familias das criancas que frequentam o jardim de infancia

que se incluem nos diferentes grupos socioecondmicos:

22, Existern criancas com necessidades educativas especiais?
() SIM () NAO
a) Qual a percentagem dessas criancas? [ %% ]

b) Que tipo de necessidades educativas especiais apresentam essas criancas?
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¢} Que técnicos fizeram a avaliacao/diagndstico?

d) Por quem sdo apoiadas?

23.Qual a percentagem de criancas cuja lingua materna nao é o portugués? | %]

24. Qual a proveniéncia desses pais?

25. Qual a percentagem de criancas pertencentes a minorias étnicas?
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Anexo II: Ficha do Nivel Socioeconémico das Familias das Criancas

que Frequentam o Estabelecimento Educativo
FICHA DO NIVEL SOCIOECONOMICO DAS FAMILIAS DAS
CRIANCAS QUE FREQUENTAM O ESTABELECIMENTO EDUCATIVO®

COM SITUACAQ PROFISSIONAL DO
NOME DA QUEM PRDEI(S)SAD PAIMAE
CRIANCA VIVE A PAIMAE Empresario | Por conta Por conta
CRIANCA ) Patrio propria de outrem

% Ficha adaptada do projeto Desenvalvendo a Qualidade em Parcerias, Beriram & Pascal, 2009)




Anexo III: Ficha do Espaco Educativo da Sala de Atividades
FICHA DO ESPACO EDUCATIVO DA SALA DE ACTIVIDADES®

SALA:

O ESPACO INTERIOR

1. Dimensdes do espaco em m?

2. Areas em que estd organizada e designacio.

a. Organizacdo do espaco/sala: faca a planta da sala indicando as dreas e os

materiais que contém. Se possivel inclua fotografias

b. Diga, em poucas palavras, porque deu essa disposicio 4 sua sala?

4. Dos seguintes itens assinale aqueles de que dispde: S (sim) ou N (ndo)
[ Cacifos ou cabides para guardar os pertences da crianga
) Vestidrios
L) Acessos proprios para cadeira de rodas

[ Placares/Expositores

% Ficha adaptada do projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias, Bertram & Pascal, 2009)
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a. Tem acesso a outros materiais/equipamentos existentes na instituicao?

Quais?

Temn acesso a outros materiais/equipamentos existentes no agrupamento’

Quais?

6. Descreva as seguintes instalacoes

a. sanitarios para criancgas

b. lavandaria

c. dormitdrio(s)

d. cozinha

e. sala para movimento/gindsio

f. refeitdrio

g. sala de educadores e casa de banho para adultos
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h. sala destinada aos pais (e & comunidade)

i. secretaria

j- sala de atividades de apoio a familia / prolongamentos

k. biblioteca / ludoteca / centro de recursos

ESPACO EXTERIOR

1. Tem acesso direto a uma zona de recreio exterior?
[} Sim
[} Nio

a. Se sim, quantas vezes por dia é utilizado?

b. Partilha esta zona como ¢ com quem?

2. Quem dinamiza/supervisiona o recreio?
3. Qual a drea do espaco exterior em m2?

Area coberta Descoberta
4. Que tipo de pavimento e de vedacdo existem?

5. Assinale os materiais de que dispoe
[ Utensilios de exterior (pds, bolas)
[ Estrutura para trepar/escorrega/ baloicos
[ Caixa de areia
[ Tanque de dgua
[ Brinquedos de rodas (triciclos, etc.)

[ Arrecadacio exterior
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[ Jardim e/ou horta
[ Animais domésticos

[} Outros? Quais?

6. Considera os materiais suficientes?
[ Sim
[ Nao
CARACTERISTICAS GERAIS DO ESPACO EDUCATIVO

1. Estado de conservacio do equipamento e do material.
L Novo
L Velho

[ Usado mas em bom estado

Observacoes:

Existern equipamentos e instalacbes suficientes para o mimero de criancas que os

utilizam?
[ Sim
[ Nao
Observacoes:

2. Medidas de seguranca e saide das criancas e do pessoal:

3. Medidas de seguranca do equipamento

4. Tem mais alguma informacio relevante que queira acrescentar? Faca-o, por

favor, no espaco abaixo.
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