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RESUMO

O presente relatdrio foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular de Pratica
de Ensino Supervisionada do curso de Mestrado em Educac¢do Pré-escolar e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Basico. Nele estd presente um estudo sobre A Resolu¢do de
Problemas Matemdticos no Pré-escolar: uma experiéncia focada no desenvolvimento do
pensamento computacional, realizado com um grupo de 22 criangas com 5 e 6 anos de
idade, tendo sido, para efeitos de anadlise, selecionadas algumas falas e resolugdes de
problemas das criancas mais velhas, ou seja, dos seis finalistas com cinco anos, por
apresentarem maior facilidade em comunicar e expressar o seu raciocinio. O relatério
encontra-se estruturado em trés capitulos: o primeiro refere-se a caracterizagao dos
dois contextos educativos nos quais realizei a Pratica de Ensino Supervisionada; o
segundo diz respeito o estudo desenvolvido no contexto de Educagao Pré-escolar; e no

terceiro e ultimo faz-se uma reflexao sobre a Pratica de Ensino Supervisionada.

O estudo desenvolvido foca-se no Dominio da Matematica e tem como principal
objetivo compreender o contributo da Resolucdo de Problemas para a aprendizagem da
matematica e para o desenvolvimento do pensamento computacional na Educagao Pré-
escolar. De forma a nortear o estudo formularam-se trés questdes de investigacao: (i)
Como se carateriza o desempenho das criancas ao nivel das ideias matematicas
mobilizadas e das estratégias utilizadas na resolucdo dos problemas? (ii) Que
dificuldades evidenciam na resolucdo dos problemas propostos? (iii) Em que medida a
resolucdo destes problemas promove o desenvolvimento do pensamento

computacional?

O estudo realizou-se em torno de cinco tarefas propostas mantendo sempre a
organizacdo: leitura da carta com o desafio, exploracdao do desafio, apresentacdo da

guestdo problema, resolucdo do problema e partilha de resolugdes.

O estudo é qualitativo e apresenta um design de estudo de caso. Na recolha de
dados prevaleceu a observacdo participante, conversa com as criangas, gravacao de
audios e fotografias e registos das resolugdes (produtos das resolucdes). As criangas
usaram, com frequéncia, a simulagdo, com recurso aos materiais manipulaveis ndo

estruturados disponibilizados, a representagdo na resolugao dos problemas de forma



fisica e verbal, a deducdo ldgica, tentativa e erro, verbalizagdo do raciocinio, exploragao

visual, bem como processos depuragao.

As principais dificuldades observadas envolveram a aplicacdo adequada de
conceitos matematicos, confusdo entre imagens semelhantes, inseguranga na criagao
de padrdes préprios, orientacdo e planificacdo em tarefas espaciais mais complexas,
assim como dificuldades pontuais na comunica¢cdo do raciocinio. Estes elementos
evidenciam tanto o esforco das criangas em organizar e resolver os problemas quanto a

necessidade de apoio pedagdgico especifico em situagées de maior complexidade.

Palavras-chave: Matematica; Resolucdo de problemas; Educacdo Pré-escolar;

Pensamento computacional.



ABSTRACT

This report was developed as part of the Supervised Teaching Practice module of
the Master's degree course in Pre-school Education and Primary Education. It presents
a study on Mathematical Problem Solving in Preschool: an experience focused on the
development of computational thinking, carried out with a group of 22 children aged 5
and 6. For the purposes of analysis, some statements and problem solutions from the
older children were selected, i.e. the six finalists aged five, as they were more adept at
communicating and expressing their reasoning. The report is structured in three
chapters: the first refers to the characterisation of the two educational contexts in which
| carried out the Supervised Teaching Practice; the second concerns the study developed
in the context of Preschool Education; and the third and last reflects on the Supervised

Teaching Practice.

The study focuses on the field of mathematics and its main objective is to
understand the contribution of problem solving to mathematics learning and the
development of computational thinking in pre-school education. In order to guide the
study, three research questions were formulated: (i) How can children's performance be
characterised in terms of the mathematical ideas they use and the strategies they
employ to solve problems? (ii) What difficulties do they encounter in solving the
proposed problems? (iii) To what extent does solving these problems promote the

development of computational thinking?

The study was conducted around five proposed tasks, always maintaining the
same organisation: reading the letter with the challenge, exploring the challenge,

presenting the problem question, solving the problem, and sharing solutions.

The study is qualitative and presents a case study design. Data collection was
mainly based on participant observation, conversations with the children, audio and
photo recordings, and records of the solutions (products of the solutions). The children
frequently used simulation, using the unstructured manipulative materials provided,
physical and verbal representation in problem solving, logical deduction, trial and error,

verbalisation of reasoning, visual exploration, and debugging processes.



The main difficulties observed involved the proper application of mathematical
concepts, confusion between similar images, insecurity in creating their own patterns,
orientation and planning in more complex spatial tasks, as well as specific difficulties in
communicating their reasoning. These elements highlight both the children'’s efforts to
organise and solve problems and the need for specific pedagogical support in more

complex situations.

Keywords: Mathematics; Problem solving; Preschool education; Computational

thinking.
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INTRODUCAO

O presente relatério surge no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) presente no plano de estudos do Mestrado de Educacdo Pré-
escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educagao, do

Instituto Politécnico de Viana do Castelo.

Nele é apresentado o percurso de intervengdo nos diferentes contextos de
ensino, Pré-escolar e 1. 2 CEB, bem como a investigacdo realizada no contexto Pré-
escolar. O mesmo, encontra-se dividido em trés capitulos principais: enquadramento do
Pratica de Ensino Supervisionada; projeto de investigacao; e reflexdo da PES. Todos os

capitulos encontram-se subdivididos:

O capitulo |, alusivo ao enquadramento da PES, divide-se em duas partes a que
dizem respeito, primeiro o contexto de Educacdo Pré-escolar e segundo o contexto do
1.2 CEB. Em ambas, apresenta-se o contexto educativo, referindo-se o meio onde se
insere, caracterizando-se o agrupamento de escolas a que pertence e o Jardim de
Infancia/Escola bem como o grupo/turma em questdo. Além disso, é descrito o percurso

de intervengao educativa de cada contexto.

O capitulo Il diz respeito ao projeto de investigacdo e encontra-se dividido nos
seguintes subcapitulos: introducdo, onde se inclui a pertinéncia do estudo;
fundamentacdo tedrica; metodologia que se encontra dividida em opgles
metodoldgicas e participantes; calendarizacdo do estudo; intervencdao educativa;
proposta didatica; calendarizacdo das tarefas; apresentacdo e discussdo de resultados;

e consideragdes.

O capitulo Ill é destinado a reflexdao sobre a Pratica de Ensino Supervisionada,
realcando-se tanto os pontos positivos como negativos de todo o percurso de

intervencdo realizado quer no contexto de Pré-escolar e quer no 1. 2 CEB.

17
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PARTE |

ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA
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Capitulo | - Caracteriza¢ao dos Contextos Educativos

Neste capitulo é apresentado o Contexto Educativo do Pré-escolar, bem como o
percurso de intervencdo educativa. Para caracterizar o contexto educativo sdo

mencionados o meio envolvente, a escola, a sala e a turma.

1. Caracteriza¢ao do Contexto Educativo do Pré-escolar

1.1. Caracterizacdao do Meio Local

A instituicdo onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada, pertence ao
distrito e concelho de Viana do Castelo, uma cidade Minhota situada no Norte de
Portugal (figura 1). Nesta cidade, com uma area de, aproximadamente, 319km?, habitam
cerca de 88 725 mil pessoas (INE 2021), distribuidos pelas 27 freguesias que fazem parte

deste municipio (figura 2).

Figura 1l Figura 2
Mapa de Portugal - Cidade de Viana do Freguesias do Concelho de Viana do Castelo
Castelo

(Caminha)

(Pante de Lima)

(Espasende)

A freguesia a qual pertence o estabelecimento educativo onde realizei o estagio,
situa-se a sul da cidade de Viana do Castelo, com 9,12km? de area geogréfica, e conta
com 2257 mil habitantes (INE 2021), dos quais 242 encontram-se na faixa etaria dos 0O

aos 14 anos de idade. No limite esquerdo desta freguesia esta situado o rio Lima com
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cerca de 118km de distancia; as restantes fronteiras sdo delimitadas por trés freguesias:

Darque, Mazarefes e Vila fria, e Chafé; a poente localiza-se o Oceano Atlantico.

Pela sua localizacdo é considerada uma freguesia atrativa, pois encontra-se
proxima do mar, rio e monte. Além disso, é bastante rica ao nivel de turismo e valores
patrimoniais, uma vez que possui nove atracdes caracteristicas. Os principais setores
laborais da presente freguesia sdo a agricultura, industria e o comércio. Como tradi¢Ges
festivas destacam-se dois eventos: o Compasso Pascal com Cantares ao Desafio que se
realiza no domingo de Pascoa e a Festa em Honra de S. Tiago, Sto. Antdnio e S. José que
se realiza no més de julho. Relativamente as coletividades, existe neste meio um grupo
desportivo e cultural, um grupo de dancas e cantares, uma associa¢ao de cacgadores,

escuteiros e uma banda filarmodnica.

1.2. Caracterizacao do Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escolas abrange dez freguesias de Viana do Castelo e inclui
treze escolas, entre as quais o Jardim de Infancia onde decorreu a PES. Destas escolas,
nove pertencem simultaneamente ao Ensino Pré-escolar e 1.2 CEB, duas sao destinadas
unicamente ao Ensino do 1.2 CEB, outras duas ao Ensino do 2.2 CEB, uma escola do
Ensino do 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico e Secundario, sendo esta a escola sede. Por
ultimo este contexto educativo que estd inserido no Programa TEIP (Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria) que apoia contextos educativos mais desafiantes,
promovendo o sucesso escolar, prevenindo abandono e absentismo e facilitando a
transicdo para a vida ativa. No ambito da Educacdo Inclusiva, uma das escolas
pertencentes a este agrupamento dispde de uma unidade de Atendimento
Especializado/Multideficiéncia para alunos com dificuldades ao nivel motor, cognitivo,
sensorial; e trés unidades para alunos diagnosticados para Ensino Estrutura/Autismo.
Além disso, o agrupamento procura estar envolvido em diferentes projetos que
decorrem durante o ano letivo, tanto ao nivel local, como nacional e europeu, sendo
promovidos pelo pessoal docente e ndo docente, ou até mesmo por entidades externas.
No entanto, os projetos integrados nas diferentes escolas tém como critério de selegao
essencialmente o valor que podem trazer para o curriculo, privilegiando aqueles que

promovam diferentes experiéncias e aprendizagens para os alunos.
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O Conselho Geral deste Agrupamento é constituido por um Presidente, uma
Diretora, seis Professores, cinco representantes dos Pais, dois representantes do pessoal
ndo docente, um representante dos Alunos, trés representantes da Autarquia e trés da

Comunidade Local.

De acordo com o Projeto Educativo deste Agrupamento, “aprovado pelos
respetivos orgaos de gestdao e administragao para o quadriénio 2018 —2022, tendo como
enquadramento o Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, com republicacdo no Decreto-
Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, no seu artigo 9.2, ponto 1 alinea a).” (p.4) foram
delineados objetivos que visam a melhoria do sucesso escolar dos alunos aqui inseridos,
seguindo determinados valores pedagdgicos e culturais que se prop6s a cumprir. Assim,
o projeto educativo 2018-2022 refere que este agrupamento de escolas tem como
principal missdo “Educar para os valores humanistas, qualificar a populacdo escolar e

dinamizar culturalmente a comunidade.” (p.13)

1.3. Caracterizacao do Jardim de Infancia

O Jardim de Infancia onde se realizou o estagio, com 69 criancas com idades

compreendidas entre os trés e os seis anos.

O horério de funcionamento do estabelecimento é das 8h as 18h, uma vez que
fornece apoio as familias para entretenimento das criangas no horario nao letivo. O
acolhimento acontece as 9h, sendo que cada grupo se recolhe nas suas salas para a
realizacdo das atividades. Por volta das 10h30min as criangas interrompem as atividades
para lanchar e vdo para o recreio das 10h45min até as 11h15min. A essa hora regressam
as atividades, sendo que as 11h40min iniciam as idas ao wc para preparagdo para o
almoco. O periodo de almog¢o decorre das 12h as 13h30min, sendo que apds esse tempo
as criancas voltam as salas para dar continuidade as atividades até as 15h. Depois,
bebem o leite fornecido pela escola e as 15h10min as animadoras acolhem as criancas
gue pertencem ao grupo de apoio a familia onde podem permanecer até as 18h, sendo

gue as restantes regressam a casa por volta das 15h30min.

Na tabela 1 é apresentado o horario das rotinas deste contexto educativo.
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Tabela 1

Hordrio das rotinas do contexto educativo

Atividade Horario
Prolongamento/Acolhimento 8h-9h

Atividades letivas 9h-10h30min
Lanche/Intervalo 10h45min-11h15min
Atividades letivas 11h15min-11h40min
Interrupcdo para preparacdo e almogo 11h40min-13h30min
Atividade letivas 13h30min-15h
Prolongamento/Acolhimento 15h-15h30min

No interior deste estabelecimento existem trés salas de atividades em
funcionamento didrio, duas delas para criangas com trés e quatro anos, e a restante para
criangcas com quatro e cinco anos. S3o responsaveis por cada sala uma educadora e duas
auxiliares de a¢cdo educativa, a exce¢do de uma das salas que possui apenas uma auxiliar.
Além disso, ha duas salas atribuidas a componente de apoio a familia, que funciona
depois do horario letivo, coordenado por animadoras socioculturais. No entanto, uma
dessas salas é também utilizada para as aulas de musica lecionadas por uma docente
externa. Para além da docente externa acima mencionada, existe apoio colaborativo por
parte de mais dois docentes externos que pertence a Equipa Local de Intervencgao, que
trabalham para a Educacdo Inclusiva. Cada sala de atividades possui wc privativas, no
entanto, no espaco exterior da sala, ha duas casas de banho para as criancas para o
periodo em que se encontram em intervalo e duas para o pessoal docente e nao
docente. Outra sala é destinada aos professores onde realizam breves reunides sobre
os trabalhos realizado ao longo da semana. Existe ainda um espaco para arrumacdo de
materiais que sdao essencialmente utilizados no recreio. Além disso, possui uma
biblioteca variada destinada as trés salas de atividades deste estabelecimento. No seu
interior encontra-se também uma cozinha da qual fazem parte quatro cozinheiras e
auxiliares de cozinha, e um refeitdério onde as criangas deste JI e da Escola do 1.2 CEB

almogam. Por outro lado, o pavilhdo desportivo, que se encontra no recinto das duas
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escolas, faz parte do edificio do 1.2 CEB, pelo que as criangas no horario das sessdes de

motricidade tém de se deslocar até 1a.

O espaco exterior é bastante amplo e dispde de dois parques infantis que
proporcionam diferentes experiéncias as criangas. Um deles é constituido por dois
baloicos, dois escorregas, uma ponte e um local para escalada. No outro, de menor drea,
encontramos um escorrega, um tunel, uma casinha e um balancé. Assim, no que diz
respeito ao desenvolvimento de competéncias fisicas e motoras, este tipo de espaco
permite “a mobilizacdo de competéncias de coordenacgdo, equilibrio e agilidade, ao
oferecerem estimulos que impelem a crianca a realizar movimentos amplos, rapidos e
ruidosos” (Bento, 2015, p. 130). No entanto, e embora seja um local destinado ao lazer,
é também um espaco de aprendizagem, no sentido em que, por exemplo, as criancas
adquirem valores ao ter de brincar colaborativamente com os colegas. Além dos
parques infantis, sdo disponibilizados as criangas materiais como carrinhos, bicicletas
sem rodas, triciclos, carrinhos, para brincarem no restante espaco, e pas e baldes para

utilizarem na caixa de areia.

1.4. Caracterizacao da sala de atividades

A sala de atividades onde decorreu a PES apresenta, de forma geral, boas
condicGes de trabalho, tendo um espaco amplo, com bastante luminosidade natural e
equipamentos de aquecimento funcionais. Além disso, o espa¢o encontra-se organizado
por diferentes areas de exploracdo que permitem as criancgas varios tipos de brincadeira
e aprendizagem. A sala tem oito areas de atividade, nomeadamente: construcdes,
quartinho, cozinha, quadro de giz, computador, jogos de mesa, biblioteca, trabalho e a
da calma, criada pelas estagidrias. Cada um dos espacos anteriormente referidos dispoe
de materiais/objetos permitem as criangas explorar devidamente cada brincadeira.
Além disso, existe uma casa de banho formada por um duche, quatro sanitas e quatro
lavatérios para utilizacdo por parte das criangas. Na imagem abaixo (Figura 3) podemos

observar a estruturacdo da sala.
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Figura 3

Imagem ilustrativa da planta da sala de atividades
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Além do que ja foi referido anteriormente, existem varios movéis destinados a
arrumacao de materiais e dos trabalhos realizados pelas criangas. Os produtos
resultantes das atividades realizadas sdo expostos nos quatro quadros de cortica
disponiveis na sala, localizados na parede acima das areas A, C, F, e entre as areas He I.
Para o mesmo efeito existem ainda cordas presas no teto da sala, e expositores na

parede exterior da sala.

O espaco assinalado a cor-de-rosa, na imagem acima apresentada, simboliza o
guadro onde sdo realizadas as rotinas das criancas. Nesse quadro existe um espaco
destinado a colocacdo das presencas/faltas, colocacdo do dia da semana e do dia do
més, colocacdo do més e da estacdo do ano, o tempo, o reldgio do chefe e ainda um
local onde é feita a contagem das criancas presentes na sala. As rotinas realizam-se por
volta das 9 horas e 15 minutos, apds o acolhimento das criangas. Iniciam-se com a
cancdo da musica do “Bom dia” em grande grupo, sempre com auxilio dos adultos
presentes na sala. Assim, para a selecdo do chefe do dia, a crianca a quem foi atribuido
esse papel no dia anterior dirige-se ao reldgio do chefe e, a medida que canta “Quem é
o chefe, quem é chefe, eu n3o sei quem é. E um menino, ou uma menina, ai que bom
gue é!” juntamente com o restante grupo, com a educadora, as estagiaras e a auxiliar,

faz rodar o ponteiro do reldgio até parar na fotografia do colega que se encontra seguida

25



da sua. Posto isto, é-lhe atribuida uma medalha que simboliza esse cargo e a crianga
dirige-se ao quadro referente as presencas. Nesta fase, com auxilio do adulto, é dito a
crianca que de acordo com as fotografias que observa no quadro chame pelo colega da
seguinte forma: “o x veio a escola?” “o y veio a escola?”, sendo que a restante turma
juntamente com a crianca a ser chamada responde “sim” ou “ndo”, conforme as
presencas/faltas. Para assinalar ambos os casos, as criangas desenham um circulo
utilizando um marcador verde para as presencas, e um circulo vermelho para as faltas.
De seguida, é colocado o dia do més no quadro respetivo a essa tarefa, assim, o grupo é
guestionado pelo adulto sobre qual é o dia da do més em que se encontram, por
exemplo, “se ontem foi dia 8, hoje que dia é?”, dado que, no geral, as criangas
respondem corretamente. Depois de ouvidas as respostas o chefe é responsavel por
identificar o numero correto, e colocar no dia da semana a que corresponde.
Relativamente ao dia da semana, o grupo apresenta alguma dificuldade, sendo que a
terca-feira é o dia que conseguem identificar logo corretamente por saberem que é
sempre as tercas-feiras que tém a sessdo de educacao fisica. Posteriormente, o chefe
dirige-se a um espaco em que é possivel observar o tempo |4 fora e diz o que observa,
sendo o restante grupo questionado pelo adulto se é da mesma opinido. Por fim, o chefe
circula pela sala para realizar a contagem das criancas ali presentes, tocando-lhes
cuidadosamente na cabecga, obtendo um resultado que coloca no sitio do quadro das
rotinas destinado a esse fim. Comeca por contar os elementos do sexo feminino, depois
masculino, seguido do grupo na sua totalidade, sempre com o auxilio do adulto e das

restantes criangas que o acompanham na contagem em voz alta.

Findas as rotinas, por volta das 9 horas e 30 minutos, o grupo tem consciéncia
gue o passo seguinte é dar inicio as atividades previstas para aquele dia. Assim, sentados
nas mesas retangulares apresentadas na Figura 3, participam ativamente no que lhes é
proposto. Sabem que, algum tempo depois, por volta das 10 horas e 30 minutos vao a
casa de banho e de seguida, cada um, vai buscar a sua mochila para proceder ao lanche.
Quando o grupo terminar de lanchar, caso esteja bom tempo, vao brincar para o
exterior, caso contrario exploram as areas presentes na sala de forma livre, até as 11
horas e 15 minutos. Depois dessa hora voltam as atividades dirigidas pela

educadora/estagiarias, sendo que permanecem nas mesmas até as 11 horas e 40
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minutos para voltarem novamente a ir a casa de banho. Por volta das 12 horas as
criangas sdao encaminhadas para o refeitério para almogar, sendo que o intervalo

decorre até as 13 horas e 30 minutos.

Quando a essa hora regressam a sala, perto do novo espacgo, criado pelas
estagidrias, as criancgas realizam, sentadas no chdo em circulo, uma pequena sessido de
yoga (figura 4), depois da interrupgdo do almogo, Figura4
que ja reconhecem como uma rotina. E possivel  Sessdo de Yoga
verificar este reconhecimento, uma vez que sdo as
préprias que alertam os adultos para a realizacdo
da sessdo, antes da retoma as atividades letivas da

parte da tarde.

Apds a sessdao, O grupo regressa ao seu
lugar onde permanece até indicacdo contrdria por
parte do adulto, uma vez que, normalmente, o
trabalho realizado neste periodo desenrola-se em
grupos rotativos de poucos elementos, sendo que

os restantes vao para as areas até serem

chamados pela educadora/estagiaria.

Findo o tempo de atividades letivas, por voltas das 15 horas, as criangas bebem
o leite que é distribuido pelo chefe do dia, e as 15 horas e 10 minutos o grupo do
prolongamento segue com a responsavel e os restantes ficam com a educadora até as

15 horas e 30 minutos aguardar os encarregados de educacao.

As rotinas permitem as criangas desenvolver tanto a no¢do de tempo, como a
consciéncia sobre os acontecimentos, na medida em que conseguem identificar o que
se segue antes e depois de determinado momento, ou seja, segundo Hohmann e
Weikart (2003), para “as criangas antecipar aquilo que se passara a seguir e da-lhes um

grande sentido de controlo sobre aquilo que fazem em cada momento do seu dia” (p.8).

1.5. Caracterizacao do grupo
O grupo é composto por 22 criangas, sendo que 12 fazem parte do sexo

masculino e 10 do sexo feminino. No que concerne as idades, é constituido por 14
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criangas de quatro anos e oito criangas com cinco anos, sendo assim considerado um

grupo heterogéneo em termos de idades.

No que diz respeito ao comportamento, o grupo apresenta algumas dificuldades
ao nivel de compreensdo de regras do saber ser e saber estar podendo dizer-se que é o
Unico aspeto negativo apontar. Apesar de apresentar esta caracteristica, ao nivel da
realizagdao das atividades as criangas participam ativa e colaborativamente, num curto
espaco de tempo, uma vez que o tempo de concentracdo por partes das mesmas é
reduzido. No entanto, em todas as atividades realizadas o grupo mostra interesse e
empenho, e muitas vezes, é capaz de colocar questdes numa vertente de querer saber
mais sobre os assuntos tratados. Além disso, as criangas sdo capazes de fazer liga¢Oes a
conhecimentos adquiridos anteriormente, tanto no presente ano, como em anos

anteriores.

Apesar disso, uma vez que o grupo apresenta heterogeneidade ao nivel de
idades, o mesmo se verifica ao nivel de aprendizagem, pelo que foi necessario adequar
as atividades ao longo da PES. No entanto, ndo significava que as criangas de quatro
anos eram capazes de realizar as mesmas tarefas que as de cinco, e vice-versa, ou seja,
algumas criangas de quatro anos mostravam ser cognitivamente mais desenvolvidas do

gue as de cinco.

No entanto, de forma geral, o grupo apresenta um nivel de competéncias
bastante satisfatorio em relacdo a todas as areas de trabalho, visto que existem poucas
criancas com muitas dificuldades. A excecdo de dois alunos que requerem mais apoio

por parte de uma equipa especializada.

2. Percurso de Intervengdo Educativa no Pré-escolar

O Percurso da Intervencdo Educativo realizou-se acompanhado por um par de
estagio. A intervencdo teve a duracdo de 13 semanas, trés semanas de
observacdo/colaboragdo e 10 de intervencdo, tendo sido alternada pelos dois
elementos do par de estagio. Assim, nas primeiras trés semanas foi possivel conhecer e
caracterizar o grupo, perceber o método de trabalho utilizado pela educadora, as
principais dificuldades e facilidades evidenciadas por cada criangca em relagcdo as

diferentes areas de conhecimento. Consideramos uma etapa fundamental no nosso
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percurso, uma vez que estas observagdes permitiram que nas semanas seguintes, as
atividades e estratégias implementadas fossem de encontro das necessidades do grupo.
Durante a segunda fase deste percurso foram abordadas as principais Areas de
Conteudo previstas nas Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-escolar (OCEPE),

gue estdo organizadas conforme a informacdo da tabela 2.

Tabela 2

Areas de contetdo, dominios e subdominios das OCEPE

Areas de Contetido Dominio Subdominio
Formagao Pessoal
e Social
Educacdo Fisica Educagdo
Artes Visuais
Expressao €  Artistica Jogo Dramatico/Teatro Musica
Comunicagao Danca

Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita
Dominio da Matematica

Conhecimento do
mundo

Pretende-se que a apresentacdo dos conteldos trabalhados ao longo deste
percurso justifique a importancia do desenvolvimento da crianc¢a no que diz respeito ao
frequentar do jardim de infancia. E neste contexto, no qual deve existir um ambiente
relacional, em que o desejo por educar e cuidar estdo interligados, que a crianga relne
aprendizagens que vao contribuir para o seu desenvolvimento. Neste sentido, apesar de
a maior parte das atividades partirem da Area da Expressdo e Comunicacdo, mais
precisamente do Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, procuramos que a
planificacdo abrangesse as diferentes areas de conteldo, remetendo, assim, para a

transversalidade, e que cada atividade tivesse uma intencionalidade bem definida.
E importante referir que a Area de Expressdo e Comunicacdo é
entendida como area basica, uma vez que engloba diferentes formas de linguagem que

sdo indispensaveis para a crianga interagir com os outros, dar sentido e representar o
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mundo que a rodeia. Sendo a Unica drea que comporta diferentes dominios, é precedida
de uma introdug¢do que fundamenta a inclusdo e articulagao desses dominios. (Silva et

al., 2016, p.6)

Em seguida, sdo apresentados os conteudos que foram explorados nestas areas

de conhecimento, tendo em conta as semanas que nos foram atribuidas.
Semana 1:

Uma vez que o inicio da nossa passagem por este contexto coincidiu com a
semana em que se comemorava o dia de Sdo Martinho (magusto), a primeira atividade
realizada recaiu sobre a Area de Conhecimento do Mundo, com o principal objetivo de
dar a conhecer as criangas algumas manifestacdes do patrimdnio cultural do seu meio e
de outros meios como, por exemplo, tradicbes e festividades. Esta area de

conhecimento,

enraiza-se na curiosidade natural da criangca e no seu desejo de saber e
compreender porqué. Esta sua curiosidade é fomentada e alargada na educacao
Pré-escolar através de oportunidades para aprofundar, relacionar e comunicar o
gue ja conhece, bem como pelo contacto com novas situacées que suscitam a
sua curiosidade e o interesse por explorar, questionar descobrir e compreender.
A crianga deve ser encorajada a construir as suas teorias e conhecimento acerca

do mundo que a rodeia. (Silva et al., 2016, p. 85)

No seguimento das atividades relacionadas com este tema, as criangas
aperfeicoaram as suas capacidades expressivas e criativas através da producdo plastica
proposta, destacando-se assim a Area de Comunicag3o e Expressdo mais concretamente
o subdominio das Artes Visuais presente no Dominio da Educacdo Artistica, com o
objetivo de desenvolver a sensibilidade estética e expressiva através da pintura (Silva et
al., 2016) remetendo também para a importancia da reutilizacdo de materiais. Ainda
dentro desta area, mas no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, as
criancas tiveram oportunidade de desenvolver a compreensdo acerca de mensagens
orais em situagdes diversas de comunicagdo, através da visualizagdo de uma pecga de
teatro. No que concerne ao Dominio da Matematica foi introduzido pela primeira vez o

conceito de simetria, com a intengdo de permitir que as criangas reconhegam e
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descubram as propriedades de diversas figuras e consequentemente identifiquem, caso

existam, as simetrias.

J4 no Dominio da Educacao Fisica pretendemos que as criancas desenvolvessem
a capacidade de dominar movimentos que implicam deslocamentos e equilibrios como:
correr, saltitar e rastejar. Paralelamente a este dominio, trabalhou-se também a Area
de Conhecimento do Mundo, na vertente da Abordagem as Ciéncias, proporcionando

ao grupo compreender e identificar caracteristicas distintivas dos seres vivos: animais.

Semana 2:

Nesta semana realcamos os mesmos objetivos da semana anterior na Area de
Expressdao e Comunica¢do, no que diz respeito ao Dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita e no Dominio da Educacdo Artistica em relacdo ao Subdominio das
Artes Visuais. Dentro do Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, numa das
atividades demos enfase a Expressao e Comunicacdo Oral com o objetivo de permitir ao
grupo o uso da Linguagem Oral, desenvolvendo a comunica¢cdo de modo adequado a
situagao. No que concerne ao Dominio da Educagdo Fisica, desta vez foram realizadas
atividades para desenvolvimento do controlo de movimentos de pericia e manipulagao
como: lancar, pontapear, lancar em precisdo, transportar. No Dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita foi abordado o conteddo “Anténimos” de forma a permitir

gue as criancas comecassem a identificar estas palavras.

Na Area de Conhecimento do Mundo foi introduzido o conceito de profissdo o
gue permitiu ao grupo reconhecer a atividade associada a algumas profissdes com que
contacta no dia a dia. No Dominio da Matematica trabalhou-se a correspondéncia termo

a termo.

Semana 3:

Durante esta semana, na Area de Expressio e Comunicacdo Oral, mais
concretamente no Dominio da Matemadtica, foram aperfeicoados os conceitos de
ordenacao e de reconhecimento de figuras geométricas. No Dominio da Educacao Fisica
foram trabalhas as trés principais vertentes: Jogos com o objetivo de cooperar em
situacdes de jogo, seguindo orientagdes ou regras, uma vez que sendo uma abordagem

Iddica “constitui um recurso educativo, que é apresentado de forma atrativa e tem em
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conta os interesses, motivagées e propostas das criangas” (Silva et al., 2016, p.44);
Deslocamentos e Equilibrios de forma a desenvolver o dominio destes movimentos
como: saltar a pés juntos ou num sé pé; saltar sobre obstaculos; e Pericias e
Manipulagdes de forma a desenvolver os langamentos e langamentos em precisdao. No
gue se refere ao Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita foi trabalhado o
conceito de familia de palavras, de modo a permitir que as crian¢as reconhegam as
palavras pertencentes 8 mesma familia. Desta vez, na Area de Conhecimento do Mundo
foi realizada uma atividade diferente do habitual — uma experiéncia — que permitiu que
o grupo descrever e procurar explicacbes para fendmenos e transformacdes que

observa no meio fisico e natural.

Semana 4:

Dentro da Area de Expressdo e Comunica¢do Oral, o Dominio da Matematica
voltou a prevalecer nesta semana, com abordagem de no¢des espaciais como “a frente”,
“atras”, “ao lado”, “em cima”; “em baixo”. Além disso, foram ainda trabalhas as
guantidades através da exploracdo de uma receita, o que permitiu ao grupo identificar
guantidades através de diferentes formas de representa¢dao. No Dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita foram apresentadas mensagens orais através de diferentes
formas de comunicacgao, utilizando, desta vez, o teatro com fantoches. Também nesta
area foi desenvolvida a comunicacdo e oral por parte das criancas, uma vez que lhes foi
proposto que expressassem as suas ideias sobre o que pensavam que ia acontecer numa
experiéncia que observaram (mistura de ingredientes) e procurassem explicacGes para
os resultados. Além disso, inserimos um suporte tecnoldgico numa atividade — o
computador — onde exploraram um jogo de adivinhas através da associa¢ao, o que lhes
permitiu comecar a utilizar novo vocabulario. No dominio da Educacdo Fisica a
intencionalidade educativa recaiu sobre o Jogo com o mesmo objetivo das semanas
anteriores e as Pericias e Manipulagcdes, mas desta vez sobre o controlo de movimentos
e manipulacdo de pericias como: receber, transportar e agarrar. Nestas sessées, e uma
vez que consideramos que o grupo necessitava de momentos de relaxamento,
guardamos sempre os minutos finais para fazer uma atividade de retorno a calma. No

Dominio da Educagdo Artistica, mais precisamente no subdominio das Artes Visuais,

32



foram trabalhados os enfiamentos, de forma a desenvolver a motricidade fina. Ja no

Subdominio da Musica, que

contempla a interligacdo de audicdo, interpretacdo e criacdo. Assim, por
exemplo, a interpretagdo de uma cangao obriga a uma identificacao e descrigdo
de elementos musicais (audicdo), a reproducdo de motivos e frases musicais
(interpretacao) e, simultaneamente, a escolhas de intencionalidades expressivas

(criacdo) (Silva et al., 2016, p.55)

abordamos a interpretagdao expressivo-musical com intencionalidade, elaboramos
improvisagdes musicais tendo em conta diferentes estimulos e inteng¢des utilizando

diversos recursos sonoros como: voz, timbres corporais e instrumentos musicais.

Quanto a Area de Conhecimento do Mundo foram exploradas as estacdes do
ano, mais concretamente as caracteristicas do Inverno, por ser a estagdo em que nos
encontravamos. Ainda nesta drea, e uma vez que foi o explorado o vestudrio desta

estacdo, aproveitamos para fazer a exploracao das diferentes partes do corpo humano.

Semana 5:

Tendo em conta que grande parte do grupo se encontrou em isolamento
profildtico ou testou positivo a Covid-19, durante esta semana foram exploradas poucas
areas de conhecimento em relagdo as semanas anteriores. No entanto, consideramos
gue, uma vez que as criangas passaram a maior parte do tempo a brincar de forma livre
no espacgo exterior, isto tenha contribuido para o aprofundamento de conhecimentos
da Area de Formacdo Pessoal e Social. O tempo que as criancas permaneceram no
recreio a brincar e interagir com os colegas/adultos, proporcionou-lhes aprendizagens
de partilha com o grupo. Por outro lado, tal como é referido nas Orienta¢des Curriculares

para a Educacdo Pré-escolar,

é neste contexto que se desenvolve a educacdo para a cidadania, enquanto
formacdo de pessoas responsaveis, autonomas, solidarias, que conhecem e
exercem os seus direitos e deveres, em didlogo e no respeito pelos outros, com

espirito democratico, pluralista, critico e criativo. (Silva et al., 2016, p. 39)

33



Outra drea explorada foi a Area de Expressdo e Comunicacdo no Dominio da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita na qual se procurou desenvolvera Consciéncia
da Palavra através da exploracdao de um poema onde surgiu a identificacdo de diferentes
palavras numa frase e Consciéncia Sintdtica através da identificacdo da construcao de
uma frase, ou seja, se esta correta ou incorreta e a sua corregao, explicitando as razdes

daquela corregao.

No Dominio da Educacao Artistica, no Subdominio das Artes Visuais, as criancas
foram convidadas a participar, pelas outras estagiarias, nas atividades dos colegas de
outras salas do contexto educativo, através da pintura do espaco exterior, o que lhes

permitiu o contacto com diferentes formas de pintura.
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Capitulo Il - Caracterizagao do Contexto Educativo do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Neste capitulo é apresentado o Contexto Educativo do 1.2 CEB, bem como o
percurso de intervencdo educativa. Para caracterizar o contexto educativo sdo

mencionados o meio envolvente, a escola, a sala e a turma.

1. Caracteriza¢ao do Contexto Educativo

1.1 Caracteriza¢ao do Meio Local

A escola onde decorreu a Pratica de Ensino Supervisionada do 12 ciclo pertence
ao distrito e concelho de Viana do Castelo. Este contexto situa-se numa freguesia que
dista 14km da cidade de Viana do Castelo, com uma area geogréfica de 7,90km?, a qual
pertencem 4701 mil habitantes (INE 2021), sendo que 539 pertencem a faixa etaria dos
0 aos 14 anos de idade. Esta delimitada desde o rio até aos pontos mais altos de uma
serra; a Sul, estabelece limites territoriais com outro concelho; a Norte, com duas

freguesias vianenses: e a Nascente e Poente com outras duas freguesias.

E uma freguesia situada relativamente perto do mar, rio e monte. Como setores
laborais existem, essencialmente, sete: serralharia, metalomecanica, transformacao de
madeira, industria téxtil, construcao civil, comércio e pequena agricultura. Destaca-se
como artesanato os artefactos em madeira, bordados e tecelagem. Relativamente a
gastronomia, salienta-se o tipico Cozido a Portuguesa, o Sarrabulho e o Arroz-doce.

Semanalmente, as quartas-feiras é realizada nesta freguesia a feira.

No que diz respeito as coletividades possui uma banda dos escuteiros e uma
banda velha, uma conferencia vicentina, uma sociedade de columbofilia, um grupo

cénico, um nucleo e uma associa¢ao desportiva, e um centro social e paroquial.
1.2 Caracteriza¢ao do Agrupamento de Escolas

O Agrupamento de Escola da qual faz parte o contexto educativo onde decorreu
a PES integra cinco estabelecimentos pertencentes a cinco freguesias distintas. Destes
cinco estabelecimentos, um é destinado apenas ao ensino do 1.2 Ciclo, trés ao ensino
EPE e ensino do 1.2 Ciclo, e um ao ensino do 2.2 e 3.2 Ciclos e Ensino Secundario. No que
diz respeito ao pessoal, este agrupamento conta com 101 docentes, 50 ndo docentes (6

nos Servicos de Administracdo Escolar, 44 Assistentes Operacionais) e, na sua totalidade
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com 802 alunos, sendo apenas 8 alunos de nacionalidade estrangeira. A percentagem
de alunos com Necessidades Educativas Especiais é de 8%, o que corresponde a um total

de, aproximadamente, 64 alunos.

O Conselho Geral deste Agrupamento é constituido por um Presidente, uma
Diretora, seis Professores, dois representantes dos Pais, um representante do pessoal
nao docente, dois representantes dos Alunos, dois representantes da Autarquia e dois

da Comunidade Local.

O projeto Educativo deste Agrupamento de Escolas pretende formar cidadaos
ativos no desenvolvimento social, cultural e econémico. No documento é referido que
houve interligacao de alguns principios e valores que considera fundamental para que
se constitua um “Agrupamento de referéncia, através de uma Comunidade de
Aprendizagem que favoreca o sucesso educativo de todos os alunos e a aprendizagem
ao longo da vida, evidenciadas num elevado sentido ético e no comprometimento com
a procura de solu¢des com independéncia e honestidade intelectual” (p.9), sendo esta

a sua principal missao.
1.3 Caracteriza¢ao do Centro Escolar

O contexto onde decorreu a PES é um centro escolar, composto por um Jardim
de Infancia e uma Escola do 1.2 CEB. Nestes dois niveis de ensino, contam-se oito turmas
do 1.2 Ciclo (duas de cada ano de escolaridade) e um grupo do Pré-escolar, obtendo-se
a totalidade de 156 criancas. O hordrio de funcionamento deste estabelecimento estd
compreendido entre as 07h45min até as 18h30min. O horario de recolhimento das
turmas estd dividido, sendo que para umas as aulas iniciam as 8h30min e para outras as
9h, terminando as 15h e 15h30min, respetivamente. Durante este periodo, a crianca
tem intervalo de atividades umas das 10h as 10h30min, e outras das 10h30min as 11h.
A hora de almocgo é, para algumas turmas, das 12h as 13h30, e para outras das 12h30 as
14h. Nas restantes horas, a escola funciona como ATL de apoio a familia, ou seja, depois
das aulas as criancas poderdo permanecer na escola até ao encerramento, caso nao

estejam inscritas nas AEC, que funcionam das 16h as 17h.

O horario acima detalhado encontra-se na tabela 3.

36



Tabela 3

Hordario do Contexto Escolar

Atividade Horario

ATL de apoio a familia/Acolhimento 7h45min-9h

Atividades letivas 8h30min -10h / 9h-10h30min
Lanche/Intervalo 10h — 10h30min / 10h30min — 11h
Atividades letivas 10h30min —12h / 11h-12h30min
Interrupgdo para almogo 12h-13h30min / 12h30min-14h
Atividades letivas 13h30-15h / 14h-15h30min

AEC 16h-17h
Prolongamento/Acolhimento 15h/15h-30min — 18h30min

No interior deste estabelecimento é dividido por dois pisos. No piso térreo existe
uma biblioteca, duas salas de aula para o 1.2 Ciclo, uma sala para o Jardim de Infancia,
uma sala destinada ao ATL de apoio a familia, uma arrecadacdo para arrumacao, quatro
casas de banho, sendo duas para alunos do 1.2 Ciclo, uma para as criangas do Jardim de
Infancia, e outra para os professores. Pertence ainda a este piso o gindsio e o refeitorio.
No piso 1, encontram-se sete salas de aula para o 1.2 Ciclo, uma arrecadagao para
material didatico e trés casas de banho, sendo duas para os alunos e a restante para os
professores. Por cada sala de 1.2 Ciclo existente neste edificio um docente titular de
turma, e na sala de Jardim de Infancia uma educadora. Além disso, conta-se uma
professora de Apoio a Biblioteca, dois professores de Apoio Educativo, e os professores
que fazem coadjuvacao em Educacao Especial, MuUsica, Expressao Plastica, Atletismo e
Natacdo. Relativamente ao restante pessoal ndo docente, existem quatro auxiliares de
acao educativa para o 1.2 Ciclo, duas para o jardim de infancia e ATL de apoio a familia

e trés cozinheiros.

O espaco exterior desta escola é bastante amplo e favoravel ao desenvolvimento
das criangas. Possui um parque infantil, destinado essencialmente as criancas do jardim
de infancia, com um baloico e um escorrega; um campo de basquetebol; uma horta;

uma cozinha de terra e uma vasta area relvada.
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Figura 5

Imagem ilustrativa da planta do espago exterior

A- Edificio escolar;

B- Parque infantil;

C- Campo de basquetebol;

D- Horta;

E- Canteiro.

1.4 Caracterizacao da sala de aula

A sala de aula do contexto educativo anteriormente apresentado oferece boas
condicOes de trabalho, uma vez que possui bastante luminosidade natural, e um espaco
amplo onde se circula facilmente. Por opcdo do professor titular da turma, a disposicao
das mesas vai variando ao longo do ano letivo, sendo feita essa mudanca no inicio de
cada periodo. Possui dois quadros brancos, dois moveis de arrumacdes, uma secretaria,
uma mesa de apoio, uma mesa com projetor, um expositor de cortica, uma bancada
com lavatédrio e cabides. Ha diversos posters facilitadores de aprendizagens, como as

letras do alfabeto, a tabuada, a tabela dos 100 e dos 1000, e regras de sala de aula.

A figura 6 ilustra a planta da sala.
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Figura 6

Imagem ilustrativa da planta da sala de aula

A A ] A- Quadros brancos;

Q D B- Moveis de arrumagoes;
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[] [] H: © C- Cabides;
Iy,

OO _ '
L @ | D- Expositor de cortica;

DO

E- Mesa de apoio.

Ce——
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1.5 Caracteriza¢ao da turma

A turma onde decorreu a PES, é composta por dezassete alunos, sendo nove do
sexo masculino e oito do sexo feminino, com idades compreendidas entre os sete e oito
anos. O horario escolar desta turma é das 9h as 15h30min, estando as horas destinadas
as diferentes disciplinas repartidas por todos os dias da semana, como podemos

verificar na figura 7.
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Figura 7

Hordrio escolar da turma onde decorreu a PES
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Em relagdo ao comportamento geral da turma destaca-se alguma dificuldade de

concentragdo, comprometendo, por vezes, o funcionamento normal das aulas. Tendo

isto em conta, para tentar obter o maximo de cumprimentos de regras, foi adotada, pelo

docente titular da turma, uma estratégia de apontamento do mau comportamento

através da pintura de estrelas a vermelho.
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Apesar disto, é importante salientar que estamos perante uma turma bastante
participativa nas tarefas propostas e com vontade de aprender. Por estas razdes, os
alunos apresentam, na sua globalidade, um aproveitamento razoavel, destacando-se
alguns alunos com resultados muito bons. Nota-se o baixo aproveitamento de,
essencialmente, trés alunos aos quais é dado apoio especializado por parte de outra

professora.
2. Percurso de Intervengao Educativa no 1.2 Ciclo do Ensino Basico

O Percurso de Intervencdo Educativa foi realizado no contexto acima
apresentado. Este percurso teve a dura¢do de 13 semanas para o par de estagio. A
semelhanca do que aconteceu no Estdgio realizado no Pré-escolar, esta experiéncia
divide-se em duas fases: a primeira com trés semanas de sessdes de observacdo da
turma e a segunda fase com dez semanas de implementac¢do, com alternancia das
semanas de regéncia pelos dois elementos do par de estdgio, mas com igual
responsabilidade na elaboracdo das planificagdes. Na primeira fase foi possivel analisar
0s principais tracos caracteristicos da turma, identificar as metodologias e estratégias
adotadas pelo professor cooperante. Por outro lado, nestas sessdes identificamos
facilmente os alunos que sentiam mais ou menos dificuldades em cada uma das
componentes. As sessOes de observagao sao fundamentais para a iniciacao da segunda
fase deste percurso, pois é possivel planificar as atividades com base nas caracteristicas
da turma. Tendo isto em conta, cada atividade planificada procura ir ao encontro das
necessidades especificas daqueles alunos. Nesta segunda fase, em cada planificacdo
foram inseridas atividades para as diferentes componentes do Plano Curricular do

segundo ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, organizadas conforme a tabela 4.
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Tabela 4

Componentes do plano curricular do 2.2 ano de escolaridade

Disciplina Dominio/Bloco de contetido

Dominio da Oralidade (O)
. Dominio da Leitura e Escrita (LE)
Portugués ;. s e s v
Dominio da Iniciagdo a Educagao Literaria (IEL)

Dominio da Gramatica (G)

Dominio dos Numeros e Operagdes (NO)
Matematica Dominio da Geometria e Medida (GM)
Dominio da Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD)

Bloco 1 — A descoberta de si mesmo
Bloco 2 — A descoberta dos outros e das instituicdes
Bloco 3 — A descoberta do ambiente natural

Estudo do Meio Bloco 4 — A descoberta das inter-relacdes entre espagos
Bloco 5 — A descoberta dos materiais e objetos
Bloco 6 — A descoberta das inter-relagdes entre a natureza
e a sociedade

Bloco 1 — Pericias e Manipulagdes
Bloco 2 — Deslocamentos e Equilibrios
. . Bloco 4 — Jogos
Educacdo Fisica - P .
Bloco 6 — Atividades ritmicas e expressivas (danga)
Bloco 7 — Percursos na natureza

Bloco 8 — Natagao

Para abordar os conteudos das disciplinas acima apresentadas, foram
consultados varios documentos aprovados pela Direcao Geral de Educag¢do: Programa e
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, Programa e Metas Curriculares de
Matematica do Ensino Basico, Organizacdo Curricular e Programas de Estudo do Meio,
o Programa llustrado da Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, as Aprendizagens
Essenciais de cada uma das componentes referidas anteriormente e o Perfil dos Alunos

a Saida da Escolaridade Obrigatédria.

De seguida serdo apresentados os conteudos abordados nas diferentes
componentes ao longo das cinco semanas de implementa¢do. Cada planificacao
semanal seguiu a carga horaria prevista para cada area de conteudo disponibilizada pelo
professor. Além disso, todas as atividades foram estruturadas de acordo com um fio
condutor que interliga os conteddos, bem como com o aumento do grau de

complexidade de cada matéria. Abaixo, serdo descritas as atividades desenvolvidas e é
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feito o respetivo enquadramento em cada area de conteudo, assim como a cada

dominio ou bloco.

Portugués:

Relativamente ao Dominio da Leitura e Escrita (LE), a maior parte das atividades
realizadas centrou-se, sobretudo, nos objetivos sete e 10, “compreender a associacdo
entre o cédigo oral e o cédigo escrito, apropriando-se das caracteristicas deste ultimo,
de modo a redigir com correcdo linguistica” (Buescu et al., 2012, p.5) e “produzir textos
escritos de diferentes categorias e géneros, conhecendo e mobilizando as diferentes
etapas da producdo textual: planificacdo, textualizacdo e revisdao”, respetivamente,
descritos no documento das Metas Curriculares de Portugués, uma vez que se tratou da
exploracdo de diferentes textos: informativo, poético, conto tradicional, e folheto. O
objetivo destas atividades foi, através da leitura, proporcionar aos alunos o contacto
com textos de diferentes caracteristicas, de modo que se tornem capazes de
compreender o sentido de textos com diferentes caracteristicas e identificar as
informacgdes essenciais nos textos lidos. Ainda neste dominio realizaram-se atividades
relacionadas com o conteudo da producdo escrita, com o objetivo de desenvolver o
conhecimento da ortografia através da escrita de pequenos textos, coerentes e coesos,
seguindo as indicacGes fornecidas. Uma das atividades pertencentes ao Dominio LE foi
a realizacdo de um ditado com o objetivo de capacitar os alunos para a escrita de pelo
menos 55 palavras, em situacdo de ditado, com admissdo de erros nas palavras de
escrita irregular de utilizacdo pouco frequente, tal como é descrito pelo objetivo 14 das
Metas Curriculares. Consideramos que as atividades realizadas neste Dominio sdo
importantes para os alunos do segundo ano, uma vez que estes se encontram numa fase

em que o Dominio da LE tem como principal missao,

sem deixar de aprofundar o conhecimento da linguagem oral, é a de assegurar a
aprendizagem da leitura e da escrita, atividades que serdo sempre consideradas
como complementares uma da outra. Por isso, as presentes Metas Curriculares
associam Leitura e Escrita neste ciclo. Aprender a escrever é um dos melhores
meios de aprender a ler e reciprocamente, porque estas funcdes, sendo distintas,

se influenciam reciprocamente (DGE, 2012, p.3).
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Outro Dominio bastante trabalhado nesta componente foi o Dominio da
Oralidade (O). Neste caso, os alunos foram inuUmeras vezes desafiados a fazer uma
apresentacdo oral de alguns trabalhos solicitados, tendo de descrever os procedimentos
envolvidos até ao resultado. Na apresentacdo, foi avaliada a forma como os alunos
falavam, nomeadamente a clareza, articulacdo das palavras e a entoacao. Consideramos
que este Dominio deve ser muito trabalhado, pois é através dele que os alunos ficam
capacitados para ter uma comunicacao clara e coesa, tanto ao nivel do quotidiano, como
ao nivel de uma situagao profissional. Ao desafiar as criancas a produzir as suas préprias
apresentacdes estamos a desenvolver esta capacidade de forma exigente, ampliando o
vocabulario de cada uma, assim como um aperfeicoamento ao nivel do Dominio da LE.
Além disso, o facto de solicitarmos aos alunos que facam apresentacdo a turma,
contribuimos, de certo modo, para o desenvolvimento do seu a-vontade aquando da
comunicacdo em frente e dirigida a um publico. Segundo consta no Programa de

Portugués do Ensino Basico, este dominio

influencia também a qualidade da exposi¢ao dos alunos, por exigir deles uma
estruturacdo, um rigor e uma propriedade lexical cada vez maiores na expressao
do que querem dizer. No dominio da Oralidade, importa salientar a aquisicao das
regras inerentes ao principio de cortesia e ao principio de cooperacdo, o
desenvolvimento das capacidades articulatérias e prosddicas, o da capacidade
de compreensdo do oral e o da capacidade de expressao oral, ndo sé na sua
vertente de interacdo verbal, como na de producdo de pequenos textos, com

progressiva autonomia. (Buescu et al., 2015, p.7)

No que diz respeito ao Dominio da Iniciacdo a Educacdo Literaria (IEL), as
atividades passaram muito pela leitura, silenciosa e em voz alta, de textos e obras de
literatura para infancia. Além disso, algumas atividades implicaram também a audicdo
de poemas e posteriormente, a leitura. Uma das atividades realizadas para o
desenvolvimento deste da IEL, foi a dramatizacdo de um conto tradicional, onde foi
solicitado aos alunos que memorizassem o maximo de falas possiveis, falassem com
projecao de voz, aplicassem os gestos e as pausas no tempo certo, e entoassem a

apresentagdo com expressdes faciais. Neste Dominio, a crianga tem oportunidade de
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contactar com obras e géneros textuais que, por serem mais complexos, ampliam o
conhecimento ao nivel da Lingua. Assim, alargando-se o leque de obras literdrias, os
alunos desenvolvem a capacidade de apreciacdo critica perante a escrita e compreensao
de textos. No Programa de Portugués do Ensino Basico, este Dominio é defendido como

uma mais-valia, tendo em conta que

vem dar mais consisténcia e sentido ao ensino da lingua, fortalecendo a
associagao curricular da formagdo de leitores com a matriz cultural e de
cidadania. Ouvir ler e ler textos de literatura infantil € um percurso que
conduz ao objetivo prioritario de compreensao de textos e é um estimulo
a apreciacdo estética. O contacto com textos literdrios, portugueses e
estrangeiros, em prosa e em verso, de distintos géneros, e com textos do
patrimdnio oral portugués, amplia o espectro de leituras e favorece a
interacdo discursiva e o enriquecimento da comunicacdo. (Buescu et al.,
2015, p.8)

Podemos concluir que, todos os Dominios anteriormente referidos estdo

interligados, uma vez que ao desenvolver um deles, estamos a contribuir para o

desenvolvimento dos outros.
Matematica:

O primeiro tema abordado nesta area foi o dos NUmeros e Operagdes. Neste
ambito foram realizadas atividades relativas aos numeros do sistema de numeracao até
mil, resolucao de problemas através de estratégias de calculo mental, tanto de adicao
como de subtracdo, utilizacdo de algoritmos e resolucdo de desafios matematicos com
recurso a diferentes opera¢des. Cada matéria foi, sempre que possivel, lecionada
através da utilizacdo de materiais didaticos, tais como: o material multibase, os
pentaminds, o tangram e os solidos geométricos. Em cada conteldo, a turma comegou
por realizar tarefas mais simples, aumentando progressivamente o grau de
complexidade. Com isto pretendia-se que os alunos desenvolvessem capacidades
cognitivas ao nivel da destreza da resolucdo de tarefas de diferente natureza (sobretudo
exercicios e problemas), do raciocinio, e do célculo mental. Segundo o Programa de
Matemadtica do Ensino Basico, este dominio deve ser trabalho pelo professor de modo

que os alunos desenvolvam exatamente essas capacidades.
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E fundamental que os alunos adquiram durante estes anos fluéncia de calculo e
destreza na aplicacdo dos quatro algoritmos, préprios do sistema decimal,
associados a estas operacoes. Note-se que esta fluéncia ndo pode ser conseguida
sem uma sélida proficiéncia no cdlculo mental. Os professores sdo, pois,
fortemente encorajados a trabalhar com os seus alunos essa capacidade,
propondo as atividades que considerarem convenientes e apropriadas a esse
efeito. Na escolha dos problemas deve atender-se ao nimero de passos
necessarios as resolucdes, aumentando-se a respetiva complexidade ao longo do
ciclo. (Bivar et al., 2013, p.6)
A grande parte das atividades realizadas insere-se no tema da Geometria e
Medida, tendo sido abordados os seguintes conteudos: dinheiro, tempo, area, massa,
volume e capacidade. Durante esta abordagem, além da utilizacdo dos materiais

didaticos foram realizados jogos em par/grupo, atividades praticas (interdisciplinaridade

com Estudo do Meio), e jogos digitais.

No tema da Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD), as temdticas abordadas
foram: contagem, pictograma, e grafico de barras. Estes tdpicos apareceram
enguadrados em assuntos do dia a dia ou familiares aos alunos. Por exemplo, no ambito
de organizacdo do numero de meninos e o nimero de meninas da turma em tabelas de
contagem e posteriormente em pictogramas, a medicdo da massa de cada um e
organizacdo novamente em tabela e depois em grafico de barras. Com isto, pretendia-
se que os alunos desenvolvessem a capacidade de realizar uma leitura de informacao

muito mais sistematizada e direta.

Estudo do Meio:

Nesta componente foi abordado apenas o Bloco 3 — A descoberta do ambiente
natural, mais especificamente os tépicos — os seres vivos do seu ambiente, e — aspetos
fisicos do meio local. No primeiro foram abordadas as caracteristicas dos animais, a
classificacdo em selvagens e domésticos, o tipo de revestimento, a alimentacdo e o
modo de locomocdo. No segundo, foi trabalhada a no¢ao de vento. Para cada um dos
tépicos realizaram-se atividades de carater mais livre, através da observacdo de animais
no espaco exterior da escola e através da realizagao de atividades praticas. Este tipo de

tarefas permite as criancgas realizar as suas proprias descobertas e encontrar respostas
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as suas questdes. Assim, é ainda possivel sensibilizar os alunos para a importancia da

preservagao da natureza.

Educacdo Fisica:

Em cada sessdo desta disciplina foram abordados varios blocos tematicos. Um
dos blocos que esteve sempre presente foi o Bloco 4 — Jogos no qual foram integrados
diferentes jogos que serviram de aquecimento para cada sessdao. Com isto, o objetivo
principal foi melhorar a questdo do trabalho e da socializacdo em equipa e o
cumprimento de regras durante o jogo. Abordamos o Bloco 7 — Percursos na Natureza,
onde foi realizado um Peddy Paper, com articulacdo ao Bloco 1 — Pericias de
Manipulagdo e ao Bloco 2- Deslocamentos e Equilibrios. Assim, os alunos tiveram
oportunidade de desenvolver a capacidade de orientacdo espacial através da utilizacdo
de um mapa, bem como a habilidade para saltar a corda, atirar bolas e realizar
deslocamento em equilibrio. Nas restantes sessdes foi trabalhado o Bloco 6 — Atividades
Ritmicas e Expressivas. E um bloco que requer muitas sessdes, pois até se chegar a
coreografia é necessdario aperfeicoar cada passo que a compde. Este tipo de exercicio
permite aos alunos desenvolverem o controlo corporal através de movimentos

expressivos e a aptidao para coordenar esses movimentos com o ritmo e o tempo

correto da musica.
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PARTE Il

INVESTIGACAO
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Capitulo | - Enquadramento do Estudo

Neste capitulo, destinado ao enquadramento do estudo, apresenta-se a
pertinéncia do estudo bem como o problema e as questdes que conduzem a

investigacao.
1. Pertinéncia do Estudo

Os primeiros contactos com a matematica comecam desde muito cedo (Geist,
2001) e o conhecimento matematico fundamental é ampliado, de forma muito
significativa, nos primeiros anos da crianca (Sarama & Clements, 2008), pelo que as
experiéncias matemadticas que ocorrem nesta fase “vao influenciar positivamente as
aprendizagens posteriores e que é nestas idades que a educacdo matemadtica pode ter
o seu maior impacto" ( Silva et al., 2016, p.74). Na verdade, o conhecimento matematico
e a literacia nos primeiros anos parecem influenciar ndo sé as aprendizagens
matemadticas posteriores, mas também outras capacidades, como a leitura, dai a
aprendizagem matemadtica realizada em fases precoces parecer ter um papel

importante na cognicao (Clements & Sarama, 2014).

Tendo em conta que, na Educacdo Pré-escolar, as criancas adquirem
conhecimentos através das vivéncias do seu dia-a-dia, é fundamental que o educador
Ihes proponha a resolucdo de situacGes problemadticas que lhes permitam assim
encontrar solucdes, quer individual, quer coletivamente. Como é referido por George
Polya, “a atividade mais carateristicamente humana é a resolucdo de problemas; pensar
com um propdsito, imaginar meios para atingir um fim desejado” (Vale et al.,2015, p.39)
sao formas de as criangas adquirirem novas competéncias e capacidades matematicas.
Proporcionar as criancas experiéncias que requerem resolver e inventar problemas é

facilitar a apropriacdo e a integracdo das aprendizagens matematicas (Silva et al., 2016)

O pensamento computacional tem vindo a ser cada vez mais discutido nos
ultimos anos pelo conjunto de outras capacidades, diversificadas e criticas, que
desenvolve nas criangas, incluindo capacidades matematicas (Sykora, 2014). Embora
ndo haja uma definicdo consensual para Pensamento Computacional (Lavigne et al.,

2020), aimportancia de desenvolver esta capacidade é amplamente reconhecida tendo,
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inclusivamente, o Pensamento Computacional integrado ja o curriculo de matematica

para o ensino basico em Portugal desde o 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

Apesar de ser um assunto que remete para a utilizacdo de tecnologia, estd
diretamente relacionado com conceitos matematicos como a resolu¢ao de problemas,
visto que “os dispositivos e sistemas digitais, e as redes que os interligam, permitem e
alimentam abordagens computacionais a resolugao de problemas” (Grover & Pea, 2013,

p.39).

No entendimento de vdérios autores (e.g. Grover & Pea, 2013; Wing, 2006), o
pensamento computacional assemelha-se a forma de pensar de um cientista da
computacdo ao resolver problemas, projetar sistemas e compreender o
comportamento humano, baseando-se em conceitos fundamentais da ciéncia da
computacdo, mas ndo implica necessariamente a utilizacdo de computador. Trata-se de
uma maneira de pensar sobre a forma como o computador consegue resolver os
problemas e, sendo feito por seres humanos, envolve, naturalmente, pensamento
légico, raciocinio através de algoritmos, reconhecimento de padrdes, decomposicao e
atracdo do problema (Liukas, 2015), incorporando praticas de desenvolver o

pensamento critico (Brackmann, 2017).

Lavigne et al. (2020), que tém estudado esta capacidade no ambito da Educacao
Pré-escolar, definem Pensamento Computacional como um modo criativo de pensar
gue capacita as criancas para serem solucionadores sistematicos de problemas,
permitindo-lhes identificar problemas, e encontrar solugdes, passo a passo, que podem
ser comunicadas e seguidas por computadores ou humanos. Estes autores também
consideram que os computadores podem ser utilizados, mas ndo sdo imprescindiveis
para pensar computacionalmente e, portanto, nesta légica, o Pensamento
Computacional afasta-se um pouco da ciéncia da computacdo e da codificacdo. Os
mesmos autores sublinham que, ao desenvolverem esta capacidade, as criangas vao
ficando mais bem preparadas para resolverem problemas cada vez mais complexos.
Nesse sentido, é importante que as criancas tenham oportunidade de trabalhar ideias
centrais para ir desenvolvendo gradualmente o Pensamento Computacional tanto na
fase escolar, como no Pré-escolar, nomeadamente o reconhecimento de padrdes, o

pensamento algoritmico, o raciocinio ldgico, a desconstru¢ao do problema ou
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decomposicdo, a depuragao, a abstracdo e o processo de design ou concec¢ado (Lavigne

et al.,, 2020).

Segundo Barreiros e Brunheira (2024), o reconhecimento de padrdes consiste
em identificar regularidades ou semelhangas em problemas ou situagdes, permitindo
reutilizar solucdes previamente construidas em contextos semelhantes, estratégia que
também ¢é destacada por Beecher (2017) e Albuquerque (2021, citados em Barreiros &

Brunheira, 2024).

O pensamento algoritmico refere-se a organiza¢do de solugdes em sequéncias
légicas e ordenadas, garantindo que os processos possam ser replicados e

compreendidos, inclusive por computadores (Beecher, 2017).

Ja o raciocinio légico envolve pensar de forma estruturada e coerente, testando

hipdteses e extraindo conclusdes fundamentadas (Beecher, 2017).

A desconstrugcdao decomposicdao de problemas permite dividir um desafio
complexo em partes menores e mais simples, facilitando a andlise e a resolucdo gradual.
Esta abordagem garante que cada componente seja resolvido corretamente, de modo

gue as solucdes individuais se integrem na solugao final.

A depuracdo refere-se a identificacdo, teste e correcdao de erros durante o
processo de resolucdo, sendo fundamental otimizar as estratégias de prevencdo e

correcao de falhas (Beecher, 2017; Albuquerque, 2021).

A abstracdo consiste em focar apenas nos elementos essenciais de um problema,
omitindo detalhes irrelevantes, o que permite representar acées compreensiveis por
computadores e concentrar-se nos aspetos criticos da solucdo (Beecher, 2017;

Albuquerque, 2021).

Por fim, a concecdo envolve o planeamento e a criacao organizada de solucdes,
combinando criatividade e ldgica. Os modelos, ao representarem parcialmente a
realidade, possibilitam compreender melhor o problema sem perder de vista o que é

essencial para alcancar solucGes eficazes (Beecher, 2017).

O Pensamento Computacional no Pré-escolar é uma temadtica ainda pouco

trabalhada, ndo s6 em Portugal, mas também noutros paises. Como reconhecem alguns
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autores (e.g. Grover & Pea, 2013; Lavigne et al.,2020), ainda ha muito trabalho a fazer
neste campo e neste nivel, podendo ampliar-se os estudos empiricos sobre pensamento
computacional nestas idades, apoiando-se na extensa investigacdo sobre os tipos de
problema que os alunos de iniciagdo a programacgao no ensino superior resolvem nas
suas primeiras experiéncias, que vdo além de problema rotineiros, de sintaxe. Por
reconhecer que seria importante fazé-lo e tendo reconhecido que os problemas
propostos eram problemas rotineiros e que poucos desafios representavam para as
criangas, estes foi um dos principais motivos que despoletou interesse em trazer a
iniciacdo ao Pensamento computacional, associado a resolucdo de problemas
matemadticos, para este trabalho. Por um lado, pode considerar-se que tem um caracter
inovador, por outro, porque é importante ir preenchendo esta lacuna ao nivel dos

estudos na Educacdo Pré-escolar.

2. Objetivo e questdes de investigagao

A partir da implementacdao de um conjunto de problemas, formulados pela
investigadora com base em histérias exploradas previamente com um grupo misto de
um jardim de infancia do concelho de Viana do Castelo, procura-se compreender o
contributo da Resolucdo de Problemas para a aprendizagem da matematica e para o
desenvolvimento do pensamento computacional na Educagao Pré-escolar. Espera-se

que esta intervenc¢do permita dar resposta as seguintes questdes:

(i) Como se carateriza o desempenho das criancas ao nivel das ideias matemadticas

mobilizadas e das estratégias utilizadas na resolucdo dos problemas?
(ii) Que dificuldades evidenciam na resolucdao dos problemas propostos?

(iii) Em gue medida a resolucdo destes problemas promove o desenvolvimento do

pensamento computacional?

Para que se conseguisse dar resposta as questdes supramencionadas, foram
planificadas e implementadas cinco tarefas. A exce¢do da primeira tarefa, que decorreu
da leitura de uma histdria, as restantes seguiram todas a mesma estrutura e sequéncia:
leitura de uma carta; exploracdo do conteldo da carta; apresentacdo da questdo

problema; e resolugdao do problema.
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A investigadora escreveu todas as cartas que introduziram as tarefas e construiu

materiais manipuldveis para ajudar na compreensao e resolugdo dos problemas.

A metodologia a utilizar serd de natureza qualitativa, com um design de estudo

de caso.

Os dados decorrerdo das observacdes da investigadora, dos registos das criancas

(resolugdes), das gravagdes em dudio e dos registos fotograficos.

Na analise dos dados privilegiar-se-a a analise de conteddo com triangulacdo dos
dados recolhidos através de diversas técnicas. As categorias estardo associadas as
qguestdoes formuladas, mais concretamente ao desempenho, as dificuldades e as
evidéncias de pensamento computacional. As subcategorias emergirdo essencialmente
da revisdo da literatura, mas poderdo ser ajustadas em funcdo dos dados que se vierem

a obter.

Os topicos chave da Fundamentagdo Tedrica serdao essencialmente as
orientacdes curriculares para a aprendizagem da matemdtica no Pré-escolar, a
resolucdo de problemas (importancia de resolver problemas, estratégias e dificuldades),
o Pensamento Computacional (Percec¢des, habilidades associadas e a importancia de
desenvolver o pensamento computacional desde cedo) e alguns estudos empiricos ja
realizados que apresentem alguma semelhanca com o que me proponho desenvolver e

estudar.
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Capitulo Il - Fundamentagao Teodrica

Esta sec¢do do relatdrio esta dividida em trés partes, fazendo-se, em cada uma
delas, uma apresentacdo de fundamentos tedricos, segundo a perspetiva de varios
autores, (e.g. Palhares, 2000; Silva et al., 2016) que justifiquem a importancia de cada
um. Na primeira parte, é dada énfase a importancia da aprendizagem matematica —na
Educacao Pré-escolar. A segunda parte surge pela importancia da abordagem de
resolucao de problemas nestas idades, e a sua relagdo com o ensino da matematica. Na
terceira e ultima parte, é referida a forma como a matematica contribui para o
desenvolvimento do pensamento computacional e a relevancia deste processo em

criangcas com tenra idade.

1. A aprendizagem da matematica na Educacdo Pré-escolar: OrientagGes gerais

Ao longo de muitos anos, o conhecimento matematico ndo era claramente
considerado passivel de desenvolver em criancas pequenas e, se eram identificados
alguns indicadores, restringiam-se quase sempre a aritmética ou com o raciocinio légico
(Moreira & Oliveira, 2003), contudo, como refere Geist (2001), as criancas ja nascem
matematicos e é preciso reconhecé-las como detentoras de conhecimento nesta area.

Em Portugal, as primeiras Orientagdes Curriculares para a Educa¢ao Pré-escolar
contribuiram para a mudanca de algumas concecdes e constituiram, por isso, um avanco
importante para a educagdao matematica no nosso pais. O documento das Orientag¢des
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (OCEPE) em vigor (Silva et al., 2016) reflete a
relevancia de desenvolver o conhecimento matematico desde cedo pelo contributo
bastante valioso para o dia a dia das criancas e para o desenvolvimento da capacidade
de raciocinio em relacdo a generalidade de situacdes do mundo que as rodeia. Segundo

as OCEPE,

tendo a matematica um papel essencial na estruturacdo do pensamento,
e dada a sua importancia para a vida do dia a dia e para as aprendizagens
futuras, o acesso a esta linguagem e a construgdao de conceitos
matematicos e relacdes entre eles sdao fundamentais para a crianca dar
sentido, conhecer e representar o mundo. (Silva et al., 2016, p.6)
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Sendo o mundo das criangas um mundo de descobertas, é essencial, nestas
idades, a brincadeira, os jogos e as fantasias para potenciar a aprendizagem. Como é
referido pelo National Council of Teacher of Mathematics (NCTM), a aprendizagem na
primeira infancia serd o pilar para o percurso matematico de uma crianga e, nestas
idades, o progresso é grande e experiéncias ricas tém um impacto duradouro servindo
de catalisador (NCTM, 2022). Ao longo dos primeiros anos de vida, as criangas
apercebem-se e exploram as dimensdes matematicas do seu mundo. Comparam
guantidades, encontram padrdes, navegam no espago e enfrentam problemas reais,
como equilibrar um edificio alto ou partilhar uma taca de bolachas com um colega de
brincadeira. A matematica ajuda as criangas a compreender o seu mundo fora da escola

e a construir uma base solida para o sucesso na escola.

Existe uma relacdo reciproca entre estes fatores e a aprendizagem dos
conteudos das diferentes areas e dominios do conhecimento onde se inclui a
matematica. A natureza holistica do saber da crianca, do qual faz parte a matematica,
a experiéncia sociocultural da matematica e a construcao de uma relag¢ao personalizada
com a matematica de modo a substanciar a aprendizagem com significado, devem ser
aspetos a privilegiar nestas idades (Moreira & Oliveira, 2003). Ao brincar,
individualmente ou em grupo, a crianca esta constantemente a descoberta de respostas
as questdes sobre o mundo que a rodeia e, por isso, “No jardim de infancia, a
aprendizagem das criancas requer uma experiéncia rica em matematica, ligada aos seus
interesses e vida do dia a dia, quando brincam e exploram o seu mundo quotidiano,
curiosidade e interesses estes que dardo progressivamente lugar a sua participacdo no
desenvolvimento de projetos de aprendizagem mais complexos, que mobilizam
diferentes areas de conteudo.” (Silva et al., 2016, p.31). Ao estar repetidamente neste
exercicio, a crianca aumenta a capacidade de compreender conceitos que, para ela,
justificam o sentido do mundo. “Ndo ha, assim, uma oposicdo, mas uma
complementaridade e continuidade, entre o brincar e as aprendizagens a realizar nas

diferentes areas de conteudo.” (Silva et al., 2016, p.33).

A importancia da aprendizagem da matematica no Pré-escolar surge como uma
continuidade daquilo que ja foi aprendido precocemente pelas criancas (NCTM, 2022).
Os contactos com os primeiros conceitos de matematica surgem desde muito cedo
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(Geist, 2001) e é na educagdo Pré-escolar que a criancga deve ter diversas oportunidades
de aprendizagem, em interagdo com os outros e com o meio que transformem a
aprendizagem da matematica numa instrucdo cognitiva sélida e afetuosa. Como
referem Moreira e Oliveira (2003), baseadas em Wood et al., (1996), a aprendizagem,
na qual as criancas constroem os seus proprios significados, é facilitada pelas
experiéncias que lhes permitam interagir com os outros, partilhando e comunicando as
suas ideias matematicas. A educacdo matemdtica tem o seu maior impacto
precisamente nestas idades, uma vez que a aquisicdo de conceitos matematicos
realizada nos primeiros anos da criancga, influencia positivamente as aprendizagens
posteriores (NCTM,2022). Note-se que, em Portugal, principalmente desde o ano 2014
até ao ano 2018 a média do exame nacional de matematica, foi negativa. Apesar de
existirem anos em que a média rondou os 11,5 valores, um terco dos estudantes
portugueses continuou a acabar o ensino secundario com nota negativa a esta disciplina.
Por conseguinte, a entrada de alunos no Ensino Superior em areas como, por exemplo,
Engenharia ou outras que impliqguem bons valores a matematica, é cada vez menor. De
acordo com Silva (2018), estes resultados podem decorrer da ma relacdo que os jovens
mantém com esta drea, que em muito podera ter a ver com o insuficiente e fraco
contacto de oportunidades de aprendizagem da matematica logo nos primeiros anos.
Para a construcao de uma boa relagdo com a drea da matematica a crianga tem que
comecar, desde cedo, a perceber que pode ter sucesso nas diferentes experiéncias
matematicas que realiza e, a partir dai, ganhar gosto pelo mundo matematico. Como
referem Lopes et al., (2017), as criancas sdao naturalmente motivadas a aprender, mas
precisam de atividades que as envolvam, pois tém dificuldade em concentrar-se em
atividades desinteressantes. Conquistar a atencao da crianga, por exemplo através de
oportunidades significativas de problematizacdo, e, se possivel, vinculadas as

experiéncias da crianca pode ser uma estratégia eficaz (Lopes et al., 2017)

Neste sentido, o/a educador/a tem um papel crucial no processo de
desenvolvimento e aprendizagem da matemadtica, tendo em conta que a visdo pela
forma como decorre a aprendizagem, permite-lhe perceber que tipo de oportunidades
e experiéncias fazem sentido para a crianga adquirir o maximo de conhecimentos,

“apoiando a reflexao das criancas, colocando questdes que Ihes permitam ir construindo
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nogcdes matematicas e propondo situagdes problematicas em que as criangas
encontrem as suas proéprias solugdes e as debatam com as outras.” (Silva et al., 2016,
p.74). E importante criar oportunidades de aprendizagem para que a crianca possa,
autonomamente, e com independéncia construir e refletir sobre as suas préprias
experiéncias, materiais e tarefas e comunicar o que faz (Moreira & Oliveira, 2003). S6
desta forma, podera realizar atividades pedagdgicas intencionais que estimulem a
aprendizagem de conceitos matematicos e desenvolvam a capacidade de,

progressivamente, entender conce¢des mais complexas (Silva et al., 2016)

Nessa perspetiva, “é necessdrio ter em conta que as concec¢des das criancas sdo
nao s6 muito diferentes das dos adultos, como constituem a melhor base sobre a qual

se constroem as aprendizagens subsequentes.” (NCTM; Silva et al., 2016, p.74)

Por este motivo, sendo as representacdes de situacdes e as experiéncias das
criangas matematizadas de forma informal, é necessario que o/a educador/a forneca de
forma, coerente e continua, uma abordagem sistematica de concecdes matematicas.
Neste seguimento, de modo a aprofundar os conhecimentos ja aprendidos pelas
criangas e permitir a aquisicdo de novos conceitos, é fundamental apoiar as ideias e as
descobertas das criangas no decorrer da intervencdo educativa. Assim sendo, “o/a
educador/a devera ter em consideracdo ndo so aspetos ligados a atitudes e disposi¢cdes
de aprendizagem (curiosidade, atencdo, imaginacdo, criatividade, autorregulacdo,
persisténcia), como também a um conjunto de processos gerais (classificacao, seriacdo,
raciocinio, resolucao de problemas) que sdo transversais a abordagem da matematica.”

(Silva et al., 2016, p.74)

2. Resolugdo de problemas em matematica

2.1. Clarificando conceitos
Do ponto de vista de varios autores (eg. Palhares, 2000; Vale et al., 2015), falar
de resolucdo de problemas nao é facil, por se tratar de uma tematica que tem vindo a

sofrer alteragGes tanto a nivel da sua existéncia no curriculo, como da sua relagdo com

os resultados do ensino-aprendizagem de matematica.
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Quando falamos de resolugdo de problemas, esta implicito que se trata de uma
situagdo para a qual ndo ha uma solucdo imediata, sendo necessdrio percorrer um
caminho que requer a utilizacdo de diferentes estratégias par obter um resultado (Vale
et al.,, 2015). Ou seja, quando estamos perante um problema nao conseguimos
encontrar a solucdo facilmente, é necessdrio mobilizar conhecimento e encontrar
estratégias validas e apropriadas para resolver o problema. Vale et al. (2015) dizem-nos
que

a formulacdo de problemas pode ser um meio poderoso para que os
alunos desenvolvam competéncias de resolucdo de problemas e se
tornem bons resolvedores. O professor pode usar uma ou mais
estratégias para formular novos problemas ou encorajar os alunos nas
aulas de matematica a tornarem-se competentes na formulacdo e
resolucao de problemas. Estas estratégias podem depender de multiplos
fatores, entre eles, os conteldos matematicos, o nivel de conhecimento
dos alunos, a avaliacdo ou o tipo de raciocinio que se pretende promover
(p.46).

A resolucdo de problemas é um processo que permite identificar e utilizar
conhecimento de forma a constituir e adaptar estratégias que levem a uma nova
situacdo (NCTM, 2000). O que se verifica muitas vezes é que, apesar de existirem
inUmeras estratégias que facilitam o processo da resolucdo de problemas, estas ou
surgem mal aplicadas ou ndo sao sequer utilizadas por se considerar inadequadas. Neste
caso, pode-se constatar que o nivel de conhecimentos em relacdo a assimilacdo de cada
estratégia é mediocre. Em problemas idénticos, torna-se evidente que a estratégia a
utilizar, ja foi usada anteriormente e por isso é de facil aplicacdo para aquela situagao.
Quando a estratégia ndo se torna tao evidente, surge a incerteza e consequentemente
o impedimento da resolucdo do problema. Palhares (2000), citado por Sousa (2016)
sugere que a

falta de sucesso na resolucao de problemas decorre, na maior parte das
vezes, nao da falta de conhecimentos, mas sim da ineficacia do uso desses
conhecimentos. Por vezes quem estd a resolver o problema ndo sabe

mobilizar o conhecimento que possui para aplica-lo a nova situacdo (p.
17).
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Como tal, o educador é responsavel pela aplicagao de situagGes-problema que
exijam aos alunos o desenvolvimento do raciocinio aquando da interpretagdo e
compreensdao do problema, da proficiéncia sobre as estratégias do processo de
resolugao, e da mobilizacdo e adequacgdo dos diferentes conteddos matematicos. Tal

como é referido por Vale et al. (2015)

a formulagao de problemas contribui ndo sé para o aprofundamento dos
conceitos matematicos envolvidos, mas também para a compreensao dos
processos suscitados pela sua resolucdo. Ao colocarem problemas, os alunos
apercebem-se da estrutura matemadtica subjacente, desenvolvendo,
simultaneamente, o pensamento critico e capacidades de raciocinio,
aprendendo a exprimir as suas ideias de modo mais preciso. (p.46)

2.2 Principais estratégias de resolucao de problemas

Estratégias sdo consideradas um conjunto de ag¢des que facilitam a descoberta
da solucdo e que podem ir além dos cdlculos, podendo ser usada a tentativa e erro, a
descoberta de uma regra ou um padrao, a simplificacdo, a eliminagdo/deducdo légica, o
desenho ou esquema, uma tabela ou lista organizada (Vale & Pimentel, 2004) ou
procurar ver (Vale et al., 2015) através de imagens, desenhos ou recurso a tecnologias.

No entanto, Presmeg (2014), citado em Vale et al., (2015), refere a “utilidade de
meios visuais de resolucdao de problemas, incluindo nao sé registos sob a forma de
imagem, mas também representacdes espaciais mais abstratas, envolvendo graficos e
padrdes” (p. 48). As tarefas sobre padrées sdo resolvidas através da utilizacdo da
estratégia da descoberta de um padrdo e por isso, sdo consideradas resolucdo de
problemas matematicos (Vale et al., 2015). Na matematica, este tipo de estratégia sobre
a aplicabilidade de imagens visuais, alarga-se a todos os tipos de problemas, por facilitar
o processo de resolucdo. “A literatura refere que a atividade de “ver” ndo é um processo
evidente e inato, mas algo que se pode criar, desenvolver, aprender e ensinar.”
(Whiteley, 2004, citado por Vale et al., 2015, p.48).

As estratégias de resolucdo de problemas estdo diretamente relacionadas com
as representacdes das ideias matematicas ao longo do processo de resolucdo. Bruner
(1999) considerava que uma ideia poderia ser representada de trés formas diferentes,

de forma isolada ou combinada: ativa (através de simulag¢Ges, dramatizagdes...), iconica
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(através de desenhos, esquemas) e simbdlica (com recurso a simbolos que tém um
determinado significado combinados para uma representagdo mais complexa). Mais
recentemente, o NCTM (2014) sugere cinco formas de representacdo: fisicas, verbais,
visuais, e contextuais, tendo estas ultimas a particularidade de considerarem elementos

do contexto para formar a ideia.
2.3 Desenvolver a capacidade de problemas desde cedo: Como, porqué e para qué

A capacidade de resolugdao de problemas continua a ser uma das capacidades
extremamente valorizada na atualidade, pelo que Ihe é dada grande destague nas
orientagdes curriculares para a Educacdo Pré-escolar e para a Educacgao Escolar, sendo
uma das dez competéncias previstas no perfil do aluno até a saida da escolaridade
obrigatéria (Martins et al., 2017). Contudo, é importante ter presente que, quando
iniciam a Educacdo Pré-escolar, as criangas ja levam na bagagem saberes que foram
construindo a partir das suas vivéncias, saberes estes que devem ser o ponto de partida
para novas aprendizagens. Sabe-se, pela literatura (e.g. Geist, 2001) que, entre um e
trés anos, as criancas ja resolvem problemas no dia a dia de forma natural, o que
representa para os educadores uma responsabilidade acrescida no sentido de ser
necessario apoiar o progresso no desenvolvimento desta capacidade em situacdes
ligadas aos interesses e a realidade, onde s3ao estabelecidas conexdes matematicas e
com o mundo. Muitas vezes, a principal dificuldade das criancas na resolucdo de
problemas passa pela auséncia visual da situacdo-problema, pelo facto de surgir
oralmente e ndo facilitar a compreensdo. Nestas situacdes, é importante promover o
contacto com materiais/objetos ou desenhos que facilitem o processo de resolucéo, de
modo que a criancga se torne capaz de desenvolver o raciocinio e o pensamento critico,
através da representacdo matematica (Silva et al., 2016). Além disso, deve ter-se em
consideracdo que a capacidade de resolver problemas se desenvolve naturalmente
através de experiéncias, conversacdes e imaginacao (Geist, 2001), sendo, por isso,
fundamental que lhes sejam proporcionadas oportunidades de aprendizagem ricas,
promotoras de interacdo e em que tenham liberdade para criar, por exemplo através da
Resolucdo de Problemas. Como ¢é defendido por Lopes e Grando (2012) a resolucdo de
problemas nestas idades requer considerar alguns aspetos importantes,
nomeadamente: (1) proporcionar as criangcas o contacto com problemas de modo
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diversificado (oralmente, a partir de histérias infantis; usando a dramatizagdo e
imagens; através de jogos e interagdes ludicas; utilizando situa¢des do dia a dia; ou
através de experiéncias fisicas); (2) incluir problemas abertos, que admitem mais de
uma solu¢do, com a possibilidade de serem atribuidos diferentes significados e
interpretacGes ao contexto do problema, e (3) que permita as criangas raciocinar
matematicamente, levantando hipdteses e apresentando e defendendo os seus
argumentos. Devem ser incentivadas a explorar o processo e ndao a concentrarem-se
apenas na criacdo de um produto, para que se tornem capacitadas a criar compreensdes
pessoais e relevantes sobre si préprias e o seu lugar no mundo (McLennan, 2010). Como
referem Lopes et al. (2017), é fundamental dar as criangas a oportunidade de elaborar
0s seus proprios procedimentos de resolucdo de problemas e incentivar a comunicacao
matematica e a partilha das estratégias que utilizam. A aceitacdo das ideias e hipdteses
apresentadas pelas criancas significa que o Educador/Professor respeita o

desenvolvimento mental e os processos de elaboragdo das criangas/alunos.

Em suma, como defendem Lopes et al. (2017), a resolucdo de problemas
constitui uma competéncia que é desenvolvida de forma mais eficaz com a pratica, ao
questionar, fazer opg¢Oes e validar solugdes, com apoio, questionamento e incentivo do
Educador/Professor que adota uma pratica pedagdgica centrada num processo
interativo, que relaciona as situa¢gdes com a cultura das criangas, que proporciona
situacOes investigativas e d4 tempo e espaco para que as criancas sejam participantes

ativas e interajam com o meio para aprenderem.

3. O Pensamento computacional
3.1 Ideias gerais

O pensamento computacional tem vindo, nos ultimos anos, a ser cada vez mais
explorado, ndo sé em Portugal, mas também nas diferentes partes do mundo. Tem-se
verificado uma preocupacdo crescente em incluir esta componente no curriculo escolar
em varios paises. Recentemente, a Comissao Europeia tornou publico o Relatdrio de
Destaques do JRC, em 2024, que retrata a panoramica daquilo que tem acontecido a

este nivel nos Ultimos anos na EU, mas também apresenta uma série de recomendacées
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de politicas e prdaticas a adotar. Na fundamentacdo tedrica do referido relatério,
encontram-se vdrias definicées de Pensamento Computacional que os autores agrupam
em trés categorias: definicbes genéricas, definicdes operacionais ou de modelo e

definicdes educacionais e curriculares.

Entre os mais recentes estudos sobre o pensamento computacional, constatou-
se que este ndo se restringe ao uso das tecnologias, computadores e programacao
digital. De acordo com Wing (2006), citada por Ramos e Espadeiro (2014), o pensamento
computacional refere-se a uma capacidade fundamental, a ideias, a conceitos
computacionais habitualmente usados na abordagem a resolucdo de problemas,
contrariamente ao que, a partida, se pode pensar que se trata de uma capacidade
mecanica ou rotineira, ligada exclusivamente a artefactos ou maquinas, a software e
hardware. A mesma autora (Wing, 2014) considera que se trata de um processo de
pensamento implicado tanto na formulacdo de um problema como na expressao da
respetiva solucdo de modo que um computador, seja ele humano ou maquina, possa
realizar de forma eficaz, isto é, “computavel” por computadores bioldgicos ou nao, e
solucionavel pelos seres humanos. Ao expressar a solucdo, o individuo estd a fazer uma
representacao linguistica com o objetivo de comunicar uma solugdo para outros, sejam

madquinas ou pessoas.

Wing (2008) refere que a esséncia do pensamento computacional é a abstracgao,
um processo subjacente ao pensamento computacional que consiste em decidir que
detalhes precisam de ser destacados e quais precisam de ser ignorados. Este processo é
usado na definicdo de padrdes, generalizando a partir de situacdes especificas,
reconhecendo propriedades essenciais a um conjunto de situacbes e outras que sdo

supérfluas.

Além desta capacidade analitica, a autora, nos seus trabalhos de 2006, 2008 e
2014, refere-se ainda a outras como: resolucdo de problemas, pensamento sequencial
e paralelo, pensamento recursivo, decomposicdao, modelacdo, simulacdo, entre outras

mais ligadas a computacao.

Em 2013, foram identificadas, por Grover e Pea, sete ideias-chave relacionadas

com o pensamento computacional, a saber: trata-se de uma pratica humana criativa;
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implica a resolucdo de problemas; as informagdes necessdarias permitem a criagdao de
conhecimento; é necessdria a utilizagao de algoritmos para a resolugao dos problemas
computacionais; envolve a programacdo como um processo criativo que produz
artefactos computacionais; para a resolugdo de problemas sdo utilizados dispositivos e
sistemas digitais; a computacdo contribuiu para o desenvolvimento de aprendizagens
noutras areas. Contudo estes autores atribuiram mais importancia a trés delas: ao

pensamento algoritmico, ao processo de depuracdo e ao processo de conceber.

Relativamente ao pensamento algoritmico, os autores supramencionados
relacionam-no com a capacidade de a crianga “criar um conjunto de passos ordenados
(sequenciagdo) e depois fazé-los numa ordem particular para resolver um problema ou
realizar uma tarefa de uma forma que possa ser repetida por outros (usando um
algoritmo)” (Grover & Pea, 2013, p.6). Ou seja, subjacente a este pensamento, estd o
processo de reconhecimento de uma sequéncia, em que numa primeira fase ndo se da
enfase a ordem, mas numa segunda fase espera-se que a crianga consiga identificar os
numeros ordinais nessa mesma sequéncia. Atendendo a que nesta faixa etaria as
experiéncias das criangas tém muito a ver com as vivéncias do seu dia a dia, uma forma
de facilitar esta compreensao sequencial pode ser fazendo alusdo aquilo que é a rotina
semanal de cada uma, alertando-as para a ordem dos acontecimentos. Além disso,
pretende-se desenvolver a habilidade para justificar a validacao de tal sequéncia. Muito
do trabalho que se realiza nestas idades, passa pela comunicagdo entre o grupo, desde
a partilha das suas ideias, até a capacidade de ouvir e tentar compreender as percecées

dos colegas e do educador(a).

No que se refere ao processo de depuracdo, Hoisington e Winokur (2015)
apresentam a ideia de que, quando a solu¢do encontrada ndo esta a resultar como seria
esperado, devemos descobrir quais as mudancas que podem ser feitas para se chegar a
um resultado melhor. As criancas executam as tarefas da melhor forma possivel, mas de
forma intuitiva. Para ajuda-las a identificar o erro que levou a alteracdo, o educador
deve acompanhar cada passo do processo de resolu¢cdo de problemas, levantando
guestoes. Dessa forma, o processo de depuracdo torna-se cada vez mais sistematico

(Grover & Pea, 2013).
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O processo de concegao surge dividido em trés etapas: criar algo de novo, testa-
lo para ver como funciona e melhora-lo com o que se aprende com os testes realizados
na etapa anterior. Num primeiro momento, as criangas levantam questdes, observam e
recolhem informacgdes sobre determinadas situa¢des que devem e podem ser mudadas
para que se atinja o objetivo. Num segundo momento, ficam capacitadas para relacionar
as diferentes estratégias que conhecem e identificar a veracidade em relagao a cada

uma delas para o problema em questdo. Para Grover & Pea (2013)

cada etapa dentro do processo de concepg¢ao, as criangas podem ser
apoiadas por adultos, que as podem estimular e anotar explicitamente as
etapas dentro deste processo, tais como, "O que estd a tentar descobrir
ou realizar?" ou "O que pode ser uma primeira etapa na abordagem desta
situacao? (p.8)
De acordo com os autores, as criangas ao serem preparadas para estabelecer
relacGes entre cada uma das fases deste processo, “através de brainstorming, concecdo

e criacdo de ideias, e teste e avaliacdo de solugdes, podem entdo aplicar mais facilmente

cada etapa” (Grover & Pea, 2013, p.8).

Em qualquer uma das ideias chave apresentadas anteriormente, é crucial o papel
do educador como a principal fonte de apoio para a organiza¢ao das aprendizagens das
criancas. Estas sentem necessidade da presenca do adulto para adquirir conhecimentos
através das situagdes com que se deparam e por isso, seguem uma serie de “perguntas
orientadoras, modelando uma abordagem para identificar detalhes chave, e ajudando

as criancas a aplicar as suas competéncias a novos problemas”(Grover & Pea, 2013, p.9).

No entanto, nos ultimos anos tém sido levantadas algumas questdes sobre a
importancia do desenvolvimento deste pensamento, tanto em criancas em idade de
Pré-escolar, como nos diferentes niveis de escolaridade. Além de se considerar que o
nivel de ensino pode ter influéncia na aprendizagem e desenvolvimento do pensamento
computacional, acreditava-se que este conhecimento pudesse ser alterado quando
estamos perante alunos de cor ou alunos de baixo aproveitamento (Becker, 2000;

Clements & Nastasi, 1992, citados por Clements & Sarama, 2017).

Face ao exposto, pode afirmar-se que ndo existe ainda uma definicdo consensual

na investigagdo que envolve este assunto, simplesmente pode assistir-se a uma
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variedade de perspetivas conforme o ambito e o propdsito do estudo levado a cabo por

cada investigador.
3.2 Importancia de desenvolver o pensamento computacional

Se é verdade que a literacia matematica e cientifica é fundamental para que
todas as criangas compreendam o mundo, também é verdade que comecar a
desenvolver capacidades de pensamento computacional desde cedo é igualmente
importante, sobretudo numa época e nas sociedades onde os dispositivos digitais sdao
omnipresentes. A partida, quem tiver a capacidade de pensamento computacional
desenvolvida, assim como competéncias computacionais, a partida terd mais interesse
pelas tecnologias no presente e no futuro, estara mais bem preparado para tirar partido
dos dispositivos e ferramentas tecnoldgicas, compreender o seu funcionamento,

resolver problemas e compreender melhor o mundo que o rodeia (Grover & Pea, XXX).

Wing (2008) defende que, considerando os processos e capacidades envolvidas
no pensamento computacional, esta capacidade nao se restringe aos profissionais da
computacdo, mas é essencial para todos e para que possa ser usada em qualquer parte.
Ja em 2008 esta autora escreveu que previa que atendendo as exigéncias da sociedade
e a importancia dos principios subjacentes ao Pensamento computacional, este passara

a integrar as praticas de educagdo Pré-escolar.

No dmbito da Educacdo Pré-escolar onde se pode perspetivar uma introducao ao
pensamento computacional, uma vez que este esta associado a resolucdo de problemas,
que por sua vez envolve uma série de outras habilidades/capacidades, e ao
conhecimento do mundo, que é precisamente uma das areas de conteudo privilegiadas
nesta fase da crianca, comecar a desenvolver o pensamento computacional a partir de
atividades simples podera contribuir para construir conhecimento em areas distintas e
para desenvolver um conjunto de habilidades de pensamento e capacidades

transversais desde cedo.

O pensamento computacional vai além da compreensido do funcionamento das
tecnologias e da capacidade de as explorar. Ndo é algo isolado, antes pelo contrario,
envolve capacidades transversais e relaciona-se com outras areas. Como refere Wing

(2008) é um pensamento computacional é um tipo de pensamento analitico que
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Compartilha com o pensamento matemdtico as maneiras gerais pelas quais
podemos abordar a solucdo de um problema. Compartilha com o pensamento da
engenharia as maneiras gerais pelas quais podemos abordar o projeto e a
avaliagdo de um sistema grande e complexo que opera dentro das restrigdes do
mundo real. Compartilha com o pensamento cientifico as maneiras gerais pelas
quais podemos abordar a compreensao da computabilidade, da inteligéncia, da
mente e do comportamento humano” (p. 371)

3.3 O Pensamento Computacional e a matematica- que relagdo?

Com o passar dos anos tem-se assistido a um refor¢o da investigacdo nao sé
sobre o pensamento computacional, mas também sobre a relagdo entre este e a
matematica uma vez que ambos envolvem um conjunto de capacidades associadas a

resolucao de problemas (Alsina & Acosta, 2022; Wing, 2008).

Embora ndo haja consenso na definicdo, como ja se referiu numa seccao
anterior, o pensamento computacional parece estar relacionado com uma série de
processos de pensamento implicados no processamento de informacdo, processos
esses que se consideram essenciais na era digital para resolver problemas de
complexidade varidvel do ambito de diversas areas do conhecimento. Este pensamento
pressupde o conhecimento e dominio sobre varios conceitos comuns ao dominio da

matematica.

Os resultados de alguns testes realizados comprovam que a utilizacdo da
instrucdo assistida por computador (CAl), pode promover o ensino da matematica
baseado em padrdes, numéricos ou algébricos, para criangas em que o desenvolvimento
do raciocinio matematico dos alunos é primordial, ja que através de padrdes pode ser
feita a identificacdo e descricdo de relacGes e podem ser feitas extensdes que levam a

generaliza¢Oes (Clements & Sarama, 2017) .

O pensamento computacional contribuiu para esse desenvolvimento do
raciocinio, na medida em que é definido por Grover e Pea (2013) como “uma forma
criativa de pensar que capacita os individuos a serem solucionadores sistematicos de
problemas, permitindo-lhes identificar problemas, depois fazer brainstorming e gerar

solucdes passo a passo que podem ser comunicadas e seguidas por computadores ou
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humanos.” (p.1). Neste processo, os resolvedores terdao que separar a informagao
essencial da que é supérflua e, elaborando um plano de resolugdo com recurso a
estratégias adequadas, implementd-lo e chegar a solugdes validas, ou seja, atravessam
as diferentes etapas da resolugao de problemas, desde a compreensao até a verificacao

da solucao.

Desta forma, podemos considerar que a resolugdo de problemas esta
diretamente relacionada com o pensamento computacional, visto que acaba por ser
uma etapa deste processo de desenvolvimento, sem ser estritamente necessdria a
utilizacdo de um computador. Ao prepararmos as criangas a pensar
computacionalmente estamos a capacita-los para resolver qualquer problema, com
elevado grau de complexidade, sem precisarem de recorrer a dispositivos digitais para

o fazer (Grover & Pea, 2013).

Se, por um lado, é fundamental que se estimule o desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas em criangas em idade de Pré-escolar, como se
referiu no tépico anterior, por outro lado parece ser fundamental estimular o contacto
das criancas com experiéncias, exploracdes e vivéncias do campo do pensamento
computacional, uma vez que podem influenciar positivamente a formacao ja nos

primeiros anos de formacdo (Ramey &Ramey,1999, citado por Grover & Pea, 2013).

Segundo a pesquisa de alguns investigadores desta area

expor as criancas a diferentes tipos de ideias e estratégias de resolucdo de
problemas orientadas para a PC [Pensamento computacional], combinadas com
suportes e orientacdes ponderadas, permitird que criancas em idade Pré-escolar
pratiqguem a PC em uma ampla variedade de contextos. Por sua vez, acreditamos
gue essa experiéncia promovera o uso de estratégias baseadas, juntamente com
uma mentalidade flexivel, quando as criancas abordarem problemas complexos
mais tarde na vida. (Grover & Pea, 2013, p.1)

Assim como para cada conteldo das OCEPE, existem objetivos determinados,

também para o pensamento computacional foram definidos alguns que vdo ao encontro

de topicos do dominio da matematica.

Apesar de, através do pensamento computacional, se conseguir articular
diferentes conteldos do curriculo, reconhece-se a necessidade de trabalho adicional
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para construir as outras ideias centrais sobre o pensamento computacional, que
encorajem a aquisicdo de um conjunto abrangente de ferramentas de competéncias

deste desenvolvimento de pensamento em criancas pequenas. (Grover & Pea, 2013)

No dominio da matematica, a propdsito dos processos gerais, as OCEPE
sublinham que as criancas de uma forma intuitiva e, precocemente, comecam a ser
capazes de classificar e organizar objetos e acontecimentos a partir de determinado
atributo e, evoluindo gradualmente para vdrios atributos, de forma a estabelecer
ligacOes entre eles. Neste sentido, sao capazes de comparar, identificando semelhancgas
e diferencas, reconhecer as propriedades que permitem classificar de forma ordenada
de gradagbes que podem relacionar-se com diferentes qualidades dos objetos e, de
forma progressiva vdo complexificando as seriacdes, a partir de mais objetos, que
permitem a ordenacdo de gradacdes multiplas. Estas capacidades de agrupar, classificar
e seriar auxiliam no trabalho com padrdes, quer de repeticao quer de crescimento. Por
sua vez, a capacidade de identificar padrdes, compreender o que e como se repetem
numa determinada sequéncia e ser capaz de a continuar sdao fundamentais para o
desenvolvimento do raciocinio matematico (Silva et al, 2016) e constituem uma das

vertentes do pensamento computacional.

Como referem Jorge e Silveira (2023), o quadro conceptual de matematica do
PISA 2022 assume a relevancia do Pensamento Computacional no desenvolvimento de
capacidades de raciocinio e de resolucdo de problemas em matematica, sendo, por isso,
parte integrante do fazer matematica. Nesse sentido, criancas em idade de Pré-escolar
e dos primeiros anos de escolaridade devem desenvolver essas capacidades de
Pensamento Computacional, e evidencia-las na sua pratica de resolucdo de problemas

e na aplicacdo da matematica a situagdes e contextos diversificados.

4. Estudos empiricos

Ainda s3o escassos os estudos em Portugal que relacionam o Pensamento
computacional com a aprendizagem da matematica em contexto de Educacdo Pré-
escolar, embora, como se pode ver ao consultar portais de Agrupamentos de Escola,
sejam ja bastantes as iniciativas para desenvolver o Pensamento Computacional nesta

fase prévia ao percurso escolar. Por isso, abaixo apresenta-se um estudo realizado no
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pais vizinho e descreve-se também iniciativas realizadas no ambito do projeto Kids
Media Lab — o laboratério de Tecnologias e Aprendizagem de Programac¢dao em Idade

Pré-escolar — do Centro de Competéncia TIC da Universidade do Minho.

Alsina e Acosta (2022), com o objetivo de indagar sobre as conexdes existentes
entre a educacdo matematica na Educacao Pré-escolar e o pensamento computacional,
para que os professores da populacdo das primeiras idades possam projetar e
implementar atividades que possibilitem o desenvolvimento de habilidades desses dois
tipos, levaram a cabo uma experiéncia com padrdes de repeticdo através de um robot
educacional programavel e divulgaram a experiéncia e os resultados. A experiéncia foi
concretizada por 24 criangas de cinco anos de uma escola publica de Girona, Espanha,
tendo uma parte significativa das criancas revelado facilidade na representacdo do
padrdo e na resolucdo correta das tarefas. Os autores defendem que, no contexto atual,
é necessario continuar a desenvolver um trabalho semelhante de modo a promover o
desenvolvimento do conhecimento matematico de forma ludica, através de atividades
gue estimulem ndo sé o desenvolvimento de capacidades como a resolucdo de
problemas, o raciocinio, a comunicacao, as conexdes e a representacdo, mas também

as habilidades digitais e o pensamento légico e computacional.

No ambito do Projeto Kids Media Lab tém sido realizadas atividades um pouco
por todo o pais que promove o desenvolvimento do pensamento computacional e que
tem como questdo central: compreender como é que as criancas aprendem a
programar em idade Pré-escolar. Na diversidade de tarefas propostas, tém sido incluidas
algumas com robds, mas também outras que ndo requerem o uso de tecnologias e que,
inclusivamente, sdo realizadas ao ar livre. Como exemplo desta ultima, refere-se uma
atividade que a partir de uma histdria solicita as criangas que identifiquem e sequenciem
as diferentes partes, dispondo-as num determinado espaco pré-definido. Embora ndo
seja estudada na perspetiva da matematica, naturalmente que subjacentes a resolugao

dos desafios estdo conhecimentos e capacidades matematicas.

Pontes (2023), desenvolveu um estudo sobre a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos na aprendizagem da matematica com criancas em idade Pré-escolar que,
embora ndo fosse centrado no pensamento computacional, permitiu compreender que

as atividades orientadas utilizando Robots, particularmente em situacdes em que as
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criangas tém que resolver situagdes problema identificando caminhos para chegar a um
determinado ponto, sequenciando possibilidades e dando instrugdes para |a chegar

podem contribuir as criangas para desenvolver o pensamento computacional.

Alves (2023) formulou um conjunto de problemas a partir de extensdes que criou
a partir de vdrias histérias infantis para perceber de que modo a aprendizagem da
matemadtica na Educagdao Pré-escolar poderia ser facilitada a partir da exploragdo de
outras areas/dominios. Neste conjunto de problemas, as criangas criaram sequéncias de
acles, foram dando instrugdes fundamentadas e analisaram diversos caminhos
possiveis para a resolucdo das situacbes que podem ter contribuido para o
desenvolvimento do pensamento computacional, a semelhanca das propostas

apresentadas por Pontes (2023).

Przylucka e Wing (2017) investigaram como o ensino de conceitos basicos como
sequéncias, padroes e resolucdo de problemas podem estar relacionado com tarefas
gue envolvem ldgica computacional e atividades de codificacdo (sem uso de
computadores). Nesse estudo, exploram a forma como o pensamento computacional e
as habilidades matematicas melhoram a aprendizagem sobre a resolucdo de problemas,
sendo os principais objetivos: integrar o pensamento computacional no ensino da
matematica e avaliar a eficacia de métodos de ensino que combinam conceitos de logica
computacional e matematica com o uso de puzzles e jogos de sequéncias. Os dados
foram recolhidos através da divisdo da amostra em dois grupos. Para um foi utilizado o
ensino tradicional, no outro foram implementadas atividades de sequenciamento
logico, padrdes e algoritmos através de jogos de cartas e blocos de construgdo. O
segundo grupo, obteve melhores resultados ao nivel da resolucao de problemas do que
o primeiro pois foi capaz de resolver problemas de sequéncias e de identificacdo mais
rapido que o primeiro. Além disso, apresentaram maior capacidade em transformar
problemas complexos em problemas mais simples. Assim, concluiu-se que a integracado
do pensamento computacional no ensino da matematica pode ser uma estratégia eficaz

de melhorar a aptidao para resolugao de problemas matematicos.
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Capitulo Ill - Metodologia

Ainvestigacdo exige a selegdo criteriosa de metodologias que permitam explorar

de forma rigorosa e sistematica as questdes propostas.

Segundo Coutinho (2020), qualquer investigacdo deve ser conduzida com rigor
cientifico e estar adaptada ao objeto de estudo, garantindo que os dados obtidos sejam

confiaveis e relevantes.

Para Creswell (2019) a escolha da metodologia deve surgir da relacdao entre a
guestdo problema e os objetivos da investigacao, existindo coeréncia entre o trabalho

tedrico e os procedimentos adotados.

Sousa (2009) reforca a ideia de que a metodologia deve ser vista como um todo,
ou seja, deve seguir um conjunto de etapas que permitam ao investigador que permitam
apoiar a validade e viabilidade dos resultados. Como defende Santos (2021) para existir
essa viabilidade dos resultados, o investigador deve assumir uma postura de reflexao

cuidadosa sobre os métodos a utilizar e os principios éticos.

Neste capitulo, sdo justificadas as escolhas metodoldgicas, caracterizam-se os
participantes e, a seguir, sdo descritos os métodos de recolha de dados utilizados. Por

ultimo, apresenta-se o cronograma do estudo e a analise dos dados.

1. Op¢oes metodoldgicas

Considerando que, a investigacdo recaiu sobre a observacdo e reflexdo das
guestoes-problema e as dificuldades demonstradas pelas criancas ao longo da
experiéncia, a metodologia escolhida para a analise de dados foi qualitativa. Neste tipo
de abordagem, parte-se do principio de que, através de sucessivas tentativas e reflexdes
sobre as proéprias dificuldades, os sujeitos conseguem desenvolver estratégias para
ultrapassa-las e alcancar os objetivos propostos. De acordo com Creswell e Poth (2018)
e Yin (2014), nas metodologias qualitativas, as questdes de investigacdo predominantes
concentram-se no “como” e no “porqué”, sendo particularmente Uteis quando o objeto
de estudo carece de teorias consolidadas ou quando estas ndo se aplicam diretamente,

orientando o processo para a exploragdo e a descoberta. Nessa perspetiva, a construgdo
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dos dados é considerada um processo interativo, determinado tanto pelo investigador
quanto pelo objeto de estudo, dependendo das técnicas e métodos utilizados para

interagir com a realidade investigada (Creswell & Poth, 2018).

Nesta investigacdo, optou-se por uma abordagem de estudo de caso,
considerada adequada a Educacdo Pré-escolar, uma vez que possibilita analisar o
desenvolvimento cognitivo, social e matemdtico das criangas no seu contexto natural
(Yin, 2018; Baxter & Jack, 2008). Além disso, permite analisar os processos de
aprendizagens, as estratégias de resolucdao de problemas utilizadas e as dificuldades
evidenciadas (Clements & Sarama, 2007, 2021) assim como permite que a recolha de
dados seja feita de diferentes formas incluindo a observacao participante, gravacées em

audio, registos fotograficos e produgdes das criancas.

2. Participantes

Os participantes desta investigacdo pertenciam ao grupo de Pré-escolar onde
realizei o PES. Embora o grupo fosse heterogéneo e composto por 22 criancgas, todas
participaram no estudo. No entanto, para efeitos de analise, foram selecionadas
algumas falas e resolucbes de problemas das criancas mais velhas, ou seja, os seis
finalistas com cinco anos, por apresentarem maior facilidade em comunicar e expressar
0 seu raciocinio. Este pequeno grupo apresentava melhor desempenho no Dominio da
Matematica, reconhecendo facilmente os nimeros até 10 na sua ordem ldgica, sendo
capazes de identificar e criar sequéncias e demonstrando sentido de orientacdo

espacial.

No que diz respeito a identificacdo de problemas, as criancas apresentavam por
vezes alguma dificuldade nas suas resolucdes. Porém, a maior dificuldade manifestada
centrava-se mesmo na concentracdo e cumprimento de regras de sala. Assim sendo, a
melhor forma para captar a sua atencdo era a realizacdo de atividades ludico-

pedagogicas.
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3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

No processo de investigacao, as técnicas e os instrumentos de recolha de dados
acabam por ser os mais importantes para se conseguir encontrar as respostas as
questdes definidas numa investigacdo. De acordo com Aires (2011), a escolha das
técnicas a utilizar ao longo do processo de investigacdo constitui uma etapa
fundamental, ja que delas depende em grande medida a concretizacdo dos objetivos
definidos para o trabalho de campo. No ambito da metodologia qualitativa, o autor
distingue técnicas diretas, como a observacdo participante, as entrevistas qualitativas e
as histdrias de vida, de técnicas indiretas, em que a recolha de dados se realiza através

da andlise de documentos oficiais ou de registos diarios.

Nesta investigacdo foram utilizados como técnicas e recolha de dados: a
observacdo participante e a entrevista ndo estruturada mais préxima de conversas; e

como instrumentos: registo em audio e fotografico.

3.1 Observacao Participante

A observacgdo é a mais antiga técnica de recolha de informag¢ao no mundo da

investigacdo. Olabuenga (1996), citado por Aires (2015), diz-nos que

esta técnica pode transformar-se numa poderosa ferramenta de
investigacdo social quando é orientada em funcdo de um objectivo
formulado previamente, planificada sistematicamente em fases,
aspectos, lugares e pessoas, controlada relacionando-a com proposi¢des
e teorias sociais, perspectivas cientificas e explicagdes profundas e é
submetida ao controlo de veracidade, objectividade, fiabilidade e
precisao (p.36)

A observacdo pode ter uma designacdo mais especifica dependendo do
cumprimento de alguns critérios. Um dos critérios é o grau de participacdo do
investigador na observacao; outro é o grau de definicdo de “niveis de sistematizacdo e
de estandardizacdo” (p.26); e o ultimo centra-se na manipulacdo ou ndo da situacdo que
se esta a observar (Olabuenaga, 1996, citado por Aires, 2015). Ou seja, numa observagao
cientifica o primeiro critério “refere-se ao grau de controlo, o segundo refere- se ao grau

de estruturagdo e o terceiro ao grau de participagao do observador no fendmeno em
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analise” (Aires, 2015, p.26). Se nos centrarmos no controlo de observagdao encontramos
quatro classes que a definem:
panoramica-participante (etnogréfica ou global); panordmica ndo-
participante (o investigador ndo participa na vida social do grupo que
observa, ndo é um “participante completo”); selectiva-participante (a
atencdo do observador centra-se em aspectos concretos) e selectiva nao-
participante (o observador mantém a sua liberdade de movimentos e
distancia do fendmeno e das pessoas observadas (Olabuenaga, 1996,
citado por Aires, 2015, p.26).
Desta forma, podemos afirmar que, neste estudo de caso, a observacao utilizada
foi a observacgdo participante, sem grelha de observacgao estruturada, pois o investigador

centrou-se apenas naquilo que considerava importante e conduziu a atividade de

acordo com o seu objetivo final.
3.2 Entrevista

Tal como a observagao, também o inquérito é uma técnica um instrumento de
recolha de dados importante no processo de investigacao, tendo sido utilizada através

da entrevista.

Segundo Aires (2015), as entrevistas apresentam trés caracteristicas basicas que
as diferenciam. Ainda de acordo com Aires, citando Olabuenaga (1996), as entrevistas
podem ser individuais ou em grupo, e podem ser amplas, abrangendo diversos temas,
ou monotemadticas, focadas num Unico tema. Além disso, citando Colas (1992), Aires
salienta que “as entrevistas se diferenciam consoante o maior ou menor grau de pré-
determinacdo ou de estruturacdo das questGes abordadas — entrevista em
profundidade ou ndo-diretiva, entrevista focada e entrevista estruturada ou

estandardizada” (p. 28).

Os dois tipos mais comuns em entrevistas sdao: estruturada e nao estruturada.
No primeiro tipo, as questdes sdo feitas com base numa diretriz estabelecida
previamente e na qual existe um limite de respostas. Ja no segundo tipo, o entrevistador
ndo possui questdes previamente definidas, ou seja, estas surgem da interacdo entre o

entrevistador e o entrevistado, durante a observacdo e conforme as necessidades
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apresentadas nesse momento. Esta é também a mais comum nos estudos que

apresentam uma metodologia qualitativa.

No que concerne ao tipo de técnica, a escolhida para este estudo foi a entrevista
nao estruturada, uma vez que nado existiram questdes selecionadas a priori e a interagao

entre o investigador e os participantes surgiu espontaneamente.

3.3 Meio audiovisuais — Registo em audio e fotografico

O registo em dudio e fotografico constitui uma ferramenta valiosa na
investigacao educativa, pois permite ao investigador capturar e preservar interagoes,
comportamentos e contextos de forma precisa. Segundo Yin (2014), estes registos
possibilitam uma analise detalhada e posterior dos dados, contribuindo para aumentar
a fiabilidade da investigacdo e a validade das conclusGes. Além disso, Bogdan e Biklen
(2007) salientam que a utilizagdo de gravacdes e fotografias pode complementar outras
técnicas de recolha de dados, permitindo verificar informacgdes, reconstruir situacoes e

observar detalhes que poderiam passar despercebidos durante a observac¢ao direta.

No presente estudo, o registo em audio e fotografico revelou-se particularmente
util para documentar as interagdes das criangas. Este recurso permitiu-nos rever e
analisar cuidadosamente as respostas, estratégias e raciocinios das criancgas, garantindo
gue nenhuma informacdo relevante fosse perdida e facilitando a identificacdo de
padrdes e dificuldades comuns. Além disso, os registos serviram como evidéncia

objetiva que sustentou as interpretagdes e conclusdes apresentadas no estudo.

4. Calendarizacao do Estudo

O presente estudo foi integrado na PES e estruturado em diferentes fases. Numa
fase inicial, durante trés semanas, realizou-se a observacdo do grupo e avaliacdo do
contexto. Numa segunda fase, foram definidos o tema e as questdes problema deste
estudo de caso. Posteriormente, decorreram as sessdes de implementacao e iniciou-se
a escrita do presente relatério. Por fim, procedeu-se a analise e tratamento de dados,
seguindo-se a composicdo deste estudo. Na tabela 5 encontram-se calendarizadas todas

as fases:
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Tabela 5

Calendarizagdo das fases do estudo

Periodo do estudo Fases do estudo Sintese dos procedimentos do
estudo

11 a 27 de outubro Observacao Observacdao e caracterizagao
do grupo/contexto

27 a 10 de novembro Preparacao do estudo Definicdo do tema e
formulagdo das questGes
problema
Planificagdo da intervengao
didatica
Revisdo da literatura

15 de novembro de 2021 a 21 Implementagao SessOes de implementacgdo da

de janeiro 2022 Redagdo do relatdrio intervengao didatica

Observagao participante
Revisdo da literatura

21 de janeiro de 2023 a agosto  Andlise e tratamento de dados Analise dos dados

de 2025 Redacgdo do relatdrio Revisdo da literatura
Redagao do relatério

5. Andlise de Dados

Este processo de analise de dados, para Yin (1994) “consiste em examinar,
categorizar, tabelar ou de outra forma, recombinar as provas para dirigir as proposi¢des

iniciais de um estudo” (p.124)

Quando, num estudo de caso, chegamos a parte em que temos de analisar os
dados recolhidos, percebemos que podemos estar perante uma tarefa dificil. Muitas
vezes, aquelas que foram as técnicas e estratégias pensadas inicialmente, ndo vao de
encontro aquilo que realmente precisamos. Deste modo, é importante comecar por
definir uma estratégia analitica geral que nos permita responder as questes: o que
analisar e porqué. Dentro desta estratégia deveriam ser usadas quatro técnicas
analiticas dominantes, para qualquer estudo de caso, mesmo quando simples ou
multiplo: “padrdes de ligacdo, construcao de explicacbes, analise de séries de tempo e

modelos légicos de programas.” (Yin, 1994, p.124).

Wolcott (1994), citado por Vale (2004), apresenta-nos a ideia de que alguns
investigadores desta area, consideram que a analise de dados, neste caso, qualitativos,
¢é dividida em trés topicos: descricdo, andlise e interpretacdo. A descricdo consiste em

escrever detalhadamente todo o processo, como se fosse uma histéria, para que os
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dados sejam tratados como factos e estejam o mais perto possiveis dos originais. Ou
seja, “o que esta por tras desta abordagem é que os dados falam por si” (Vale, 2004,
p.11). Na andlise definimos o modo como organizamos e relacionamos os dados
cuidadosa e sistematicamente. E aqui, que identificamos os fatores-chave e as relacdes
entre eles e percebemos de que forma é que as coisas funcionam. Este processo pode
ser: estruturado, formal, limitado, cientifico, sistematico, légico-dedutivo, metédico,
objetivo, particularista e fundamentado. Ja a interpretacdo, pretende responder a
questdes processuais de significados e contextos “Qual é o significado de tudo isto?” O

que se vai fazer com isso tudo?” (Vale, 2024).

Vale (2004) diz-nos que o investigador, dependendo do tipo de caso de estudo
ou até mesmo das questdes problema, pode optar por trabalhar os seus dados focando-
se mais num dos tdpicos anteriormente apresentados do que nos outros ou utilizar
apenas um deles. Consta-se que, em matematica, tém surgido maioritariamente

estudos interpretativos.

As categorias de andlise de dados presentes na tabela 6 foram elaboradas com
base nas questdes de investigacao, e as subcategorias surgiram tanto dos dados quanto

da literatura.
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Tabela 6

Categorias, subcategorias e indicadores de andlise de dados

Questoes Categorias Subcategorias Indicadores
de Investigacao
i Desempenho  Ideias matematicas Aplica conhecimentos
matematicos
Comunica as suas ideias
Apresenta o seu raciocinio
Estratégias de Aplica estratégias validas para a
resolucdo de resolucdo do problema
problemas
ii Dificuldades Compreensao do Demonstra dificuldade ao nivel da

problema

compreensao

Mobilizagdo de
estratégias
adequadas

Aplica varios conceitos
matematicos

Comunicacdo das
ideias

Comunica de forma adequada
Utiliza conhecimentos
matematicos para expressar o
seu raciocinio

Solugdes validas

Apresenta a solugdo correta

A primeira categoria corresponde a primeira questdo de investigacdo definida e

relaciona-se com o desempenho das criangas na resolucao de problemas simples, mas

ndo rotineiros, quer no que refere aos conceitos e procedimentos mobilizados e das

estratégias utilizadas ao longo das tarefas propostas procurando-se identifica-las, mas

também analisar a adequacdo ao problema.

A segunda categoria refere-se as dificuldades identificadas relativamente a

varios aspetos, como a compreensao do problema apresentado, a mobilizacdo de

estratégias adequadas a resolucdo daquele problema, a partilha das suas ideias sobre o

problema e como resolvé-lo e a dificuldade em encontrar uma ou mais solugdes validas.

Relativamente as questdes problema, a questdo iii ndo consta na tabela acima

apresentada, uma vez que a sua resposta decorre dos resultados das questdes i e ii.
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Capitulo IV - Intervengao Educativa

O presente capitulo tem como principal objetivo apresentar a proposta didatica
deste estudo durante todas as semanas de implementagdo. Inicialmente, serdao
descritos os principais conteddos matematicos presentes nas tarefas propostas. De
seguida, sera apresentada a descri¢cdao de cada tarefa relacionando-a, tendo por base as
OCEPE, com aquilo que é pretendido explorar em cada uma. Por fim, na tabela 7, surgird

a calendarizagdo das tarefas e os objetivos de cada uma.
Tabela 7

Calendarizagdo das tarefas e principais objetivos

Tarefa Dia da Principais Objetivos da tarefa
implementagao

Leitura do livro “A Estrela 6 de dezembro de
de Laura” - Ordenar acontecimentos

~ 2021
Cartdes em ordem
O meu saquinho é o mais 9 de dezembro de - Reconhecer e operar com figuras
bonito 2021 reconhecendo um padrdo
Mas afinal, de quem sao 10 de janeiro de - Localizar objetos, utilizando conceitos de
as prendas? 2022 orientagao.
- Desenvolver capacidades de orientagao
E agora. bor onde vou? 1 de fevereiro de espacial;
gora, p ’ 2022 - Enriquecer conhecimentos acerca da

lateralidade: esquerda; direita.

Quero que o ourigo-
cacheiro conheca aminha 3 de margo de 2022
familia!

- Promover o desenvolvimento do
pensamento computacional

1. Proposta Didatica

A proposta didatica utilizada nesta investigacdo é constituida por cinco tarefas
matematicas (problemas). De modo a introduzir a tematica, utilizou-se o livro “A Estrela
de Laura” de Klaus Baumgart, do qual foi retirada a personagem principal — Laura - para

ser a mascote da sala de atividades.

Desta forma, para introduzir as tarefas, foram utilizadas cartas deixadas pela
Laura na sala de atividades, com o desafio previsto para cada uma das tarefas.
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De seguida, sera apresentada a tarefa introdutdria deste estudo e todas as
tarefas realizadas, de acordo com a seguinte ordem: carta da Laura, descri¢cdo da tarefa
acompanhada das expectativas para cada uma e as imagens dos recursos utilizados na

sua exploragao.

Tarefa Introdutdria. Leitura do livro - A Estrela de Laura

Esta tarefa sucede a leitura do livro “A Estrela de Laura”, escrito por Klaus
Baumgart. Ao longo da histéria sdo apresentadas algumas das suas personagens, mais
concretamente uma menina, os seus pais, uma janela, uma estrela, uma tigela de
gelatina, um chapéu e dois baldes. De forma a enquadrar os acontecimentos da histéria
dos diferentes espacos, pensamos que seria interessante utilizar as dreas de exploracao
presentes na sala, neste caso, a area do quartinho e a area da cozinha. No final, foi dito
as criancas que a Laura se tornava, a partir daguele momento, a mascote da sala 2
durante as préximas semanas. Assim, seria a Laura a trazer as novidades para o grupo
através de cartas, deixadas na caixinha das surpresas, que serviriam como introducao
para as atividades seguintes. Ou seja, sempre que chegava o momento de realizar uma
das tarefas descritas abaixo, era cantada a musica da caixinha das surpresas, retirada a

carta da Laura e lida em voz alta para o grupo.

Apresento abaixo o conteldo de cada carta e a descricdo das expectativas de

implementagao.

Tarefa 1. Cartées em Ordem

Cartan.?1

9
p A
\D Old meninos e meninas da sala 2. Estou triste e preciso da
vossa ajuda... Ontem quando cheguei a escola, queria contar
aos meus amigos o que me tinha acontecido enquanto
espreitava pela janela do meu quarto, mas de repente ndo me
lembrava do que se tinha passado... e como a minha amiga
estrela foi para junto da sua familia, preciso que sejam vocés
a ajudar-me. Estiveram atentos a histéria que ouviram?
Conseguem reconta-la? Eu deixei-vos alguns cartées com
imagens espalhadas pela sala, quando as encontrarem vao ter
gue as organizar seguindo a ordem dos acontecimentos.
Perceberam? Conseguem ajudar-me? Boa sorte, um abrago
da vossa amiga Laura! )




Esta tarefe surge a partir da leitura da carta n. 21 deixada pela Laura na sala de
atividades. Com isto, pretendem-se que as crian¢as sejam capazes de, com base a
interpretagdo da histéria lida na tarefa introdutdria, ordenar os diferentes
acontecimentos da mesma. Em idade Pré-escolar, as criangas apresentam capacidade
para “seriar e ordenar, isto é, reconhecer as propriedades que permitem estabelecer
uma classificagdo ordenada de gradagdes que podem relacionar-se com diferentes
qualidades” (Silva et al., 2016, p.75). Para isso, foram entregues a cada criancga, cartdes
com imagens (ver figura 8) onde se encontravam apresentados esses acontecimentos,
para que pudessem identificar cada um deles e coloca-los pela ordem correta. A partir
destas situagdes,

a crianga é encorajada a explicar e justificar as suas solugdes, sendo a
linguagem também essencial para a constru¢gdo do pensamento
matemadtico. Comunicar os processos matematicos que desenvolve ajuda

a crianga a organizar e sistematizar o seu pensamento e a desenvolver
formas mais elaboradas de representacdo. (Silva et al., 2016, p.75)

Figura 8

Cartdes para ordenar os acontecimentos da historia




Tarefa 2. O meu saquinho é o mais bonito

Cartan.? 2

0

0l3, amiguinhos da sala 2. Tenho estado atenta aos trabalhinhos que tém feito
e reparei que se aproxima uma tradicdo importante... o Natal! Vocés gostam,

o)

ndo gostam? Como ouvi dizer que na proxima semana vao fazer uma
lembranga para levar para casa, hoje venho deixar-vos um desafio. Ainda se
lembram da minha amiga estrela? Que tal decorarem um saquinho para
levarem essa lembranga com varias estrelas? Assim nunca mais se esquecem
dela! E muito simples, sé tém de criar o vosso padrdo e decorar o saco ao
vosso gosto. Deixei-vos tudo o que precisam na caixinha das surpresas. Bom
trabalho amiguinhos, vou ficar atenta ao resultado! Beijinhos, Laura.

—/

A presente tarefa foi apresentada através da leitura da carta n. 22 deixada pela
Laura na sala de atividades e relacionada com o tema que estava a ser trabalhado no
momento — o Natal. Utilizando uma personagem da histdria lida na tarefa introdutdria
— a estrela — pretende-se que criangas sejam capazes de criar um padrao com estrelas

de diferentes cores que servird para decorar um saquinho (ver figura 9).

Inicialmente, é dada & crianca oportunidade Figurad

para escolher as quatro cores das estrelas que pretende Saquinho para decoragdo com padrbes
utilizar para a decoragdo. De seguida, num dos lados do

saquinho, tenciona-se que a crianga consiga repetir o

padrdo definido pela EE. Posteriormente, no outro lado

do saquinho, é a prépria criangca quem cria o padrdo.

Nesta fase, e depois de apresentar consciencializacao

em relacdo ao sentido de ordenacdo, a crianca devera

ser capaz de, segundo as OCEPE, “reconhecer padrdes, compreender a sua repeti¢do
numa sequéncia e ser capaz de a continuar, constituem elementos importantes para o

desenvolvimento do raciocinio matematico.” (Silva et al., 2016, p.75)
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Tarefa 3. Mas afinal, de quem sdo as prendas?

Cartan.? 3

@

(9 0la, amiguinhos! Ja tinha saudades vossas... Como correu o Natal nas vossas casas?
Receberam muitas prendas? Eu cd estou um bocadinho triste.... Estdo a ver este
conjunto de prendas? Na minha casa ndo conseguimos distribuir as prendas porque
eu e a minha familia ndo sabemos de quem sdo. Nao sei qual é a minha prenda,
nem a dos meus pais e dos meus irmaos. O pai Natal deixou-me algumas dicas, mas
sozinha, ndo consigo descobrir a quem pertencem. Querem ajudar-me? Deixei-vos
as nossas fotografias para poderem colar em cada prenda de acordo com as
indicagGes do pai natal. A Jéssica dard as pistas que o pai Natal deixou e vocés vao
tentar descobrir a quem pertencem essas prendas. Perceberam? Eu sei que vocés
conseguem! Obrigada por me ajudarem sempre! Um abrago, da vossa amiga Laura.

Esta terceira tarefa surge, mais uma vez, a partir da carta da Laura, desta vez a
n.2 3, deixada na sala de atividades. Aqui, Figura 10

pretende-se que a crianga, através de prendas e fotografias para atribuicio de
orientacbes espaciais fornecidas pela EE, seja prendas 3s personagens.

capaz de atribuir as prendas a cada personagem, &

[

colocando a fotografia da mesma na prenda
correta. Tendo por base as OCEPE, estas
atividades permitem que, de uma forma lddica e

espontanea, a crianga construa nogdes

matematicas sobre o pensamento espacial pois

€ a partir da consciéncia da sua posicdo e deslocacdo no espaco, bem
como da relacdo e manipulacdo de objetos que ocupam um espaco, que
a crianca pode aprender o que estd “longe” e “perto”, “dentro”, “fora” e

n u

“entre”, “aberto” e “fechado”, “em cima” e “em baixo”. (Silva et al., 2016,
p.79)

Em cada presente, encontra-se uma pega de vestudrio de inverno, uma vez que
era a estacdo que estava a ser trabalhada durante a semana em que foi implementada

esta atividade.
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Tarefa 4. E agora, por onde vou?

Cartan.24

CD Ol3, amiguinhos! Estdo todos bem? Estava aqui a ouvir a vossa histdria e
gostei tanto que fiquei com vontade de fazer um passeio pela floresta por
onde a tempestade passou, para ver se consigo encontrar o ourigo-
cacheiro... vocés ndao gostavam de o conhecer? Eu queria deixar-lhe
algumas coisas que a minha familia recebeu para se proteger no inverno.
Ja que ele foi tdo generoso com o resto dos animais, agora queria ser eu
ajuda-lo, assim estara protegido para a préxima tempestade. O percurso
deste animal ainda foi longo e, por isso, preciso da vossa ajuda para nao
me perder... deixei com a Jéssica a floresta da histéria e algumas dicas que

vos vao ajudar. Prontos para esta viagem? Até ja, amiguinhos.

—/

Esta tarefa surge da leitura do livro “Um dia de tempestade”, onde assoma mais
uma personagem que despertou interesse a Laura. Esta, deixou outra carta, a n. 24, na
sala de atividades das criangas com uma nova missao. Para auxiliar a atividade, e como
a Laura queria tanto conhecer o ourigco-cacheiro, a EE elaborou uma maquete da floresta
da histdria (figura 11) e criou todos os animais presentes na mesma. Assim, espera-se
gue, cada crianca seguindo as orienta¢Oes espaciais fornecidas pela EE e, através do
manuseamento do objeto que representa a Laura, seja capaz de levar a mesma ao
encontro do seu amigo ouri¢co-cacheiro. Desta forma, para além de se trabalhar mais
uma vez, a orientacgdo espacial, é permitido a crianca que desenvolva a consciéncia sobre

a acdo do seu corpo sobre si mesmo e perante determinado objeto e a lateralidade.
Assim,

a exploracdo de diferentes formas de movimento permite ainda tomar
consciéncia dos varios segmentos do corpo, das suas possibilidades e
limitagdes, facilitando a progressiva interiorizacdo do esquema corporal
e também a tomada de consciéncia do corpo em relacdo ao espaco
exterior — esquerda, direita, em cima, em baixo, etc. (Silva et., 2016, p.45)
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Figura 11

Magquete da floresta para representar o percurso feito pela Laura até ao ourigo-cacheiro.

Tarefa 5. Quero que o ourigo-cacheiro conhegca a minha familia!

Cartan.’5

@

(D 0la, amiguinhos! Tudo bem com vocés? Estava aqui a pensar e...
lembram-se do meu amigo ourigo-cacheiro que fomos procurar
para a floresta? Agora que criamos uma relacdo de amizade, tal
como ele me mostrou o sitio onde morava, a floresta, também
gostava de o levar ao sitio onde pertengo. Sabem do que estou a
falar? Da minha casa! Os meus pais e 0s meus irmaos sempre me
acompanharam em todas as aventuras e agora ndo quero que seja
diferente. Por isso, preciso da vossa ajuda para levar o meu amigo
ourigo-cacheiro até eles! Deixei com a Jéssica, 0 mapa da minha
cidade. A minha casa é a cor-de-laranja. Observem bem o mapa,
porque como o ouri¢o-cacheiro ndo conhece o caminho, sdo
vocés que vao ter que lhe dar as indicagdes que precisa para |3
chegar, pode ser? Eu sei que vocés conseguem! Até j3a,
amiguinhos.

No seguimento da tarefa anterior, e uma vez que a Laura conseguiu encontrar o
ourico-cacheiro e tornaram-se amigos, surgiu a ideia de apresenta-lo a sua familia.
Assim, foi criada novamente uma maquete pela investigadora, mas desta vez da cidade
onde vivia a Laura e a sua familia. Neste caso, apenas o ouri¢co-cacheiro, representado

por um robot, fez o percurso até a casa da Laura, sendo que o podia fazer por dois
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caminhos diferentes. Depois de lida a carta, era esperado que as criangas, apos
receberem as instrugdes necessarias para programar o robot consigam fazé-lo chegar

até a casa da Laura.
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Capitulo V- Apresentacao e discussao de resultados

Neste capitulo serdao apresentados os resultados de cada. Assim, sera descrita a
forma como se realizou cada uma, salientando-se o conhecimento matematico presente
no raciocinio de cada crianca, bem como as dificuldades sentidas e as estratégias

utilizadas e evidéncias do pensamento computacional.

Tarefa 1 - Cartbes em ordem

Ap0s a leitura do livro a Estrela de Laura, de Klaus Baumgart, em grande grupo,

houve espaco para exploracdo da histéria.

As criancas, além de identificarem rapidamente as personagens principais,
tiveram oportunidade levantar questdes, esclarecer duividas e recontar, sucintamente,
a histéria que tinham escutado. Esta estratégia surgiu pelo facto de o grupo demonstrar

interesse e concentragdo na hora do conto.

Notou-se, desde as sessGes de observar, que o grupo era bastante curioso e
apreciava surpresas. Por isso, optou-se por se criar um momento de suspense como
introducdo de todas as tarefas, para que se conseguisse captar, desde logo, a atencdo

das criancgas para a realizacdo das atividades.

Assim, surgiu a primeira carta da Laura que lhes trouxe a primeira tarefa que
consistiu na ordenacao dos diferentes acontecimentos presentes na histdria “A Estrela
de Laura”. Para realizar esta, as criancas comecaram por apresentar, individualmente, a
parte da histéria que visualizavam em cada cartdo. Posteriormente, prosseguiram para
a ordenacdo dos cartdes, em cima da mesa, segundo a légica dos acontecimentos, como

mostra a figura 12.
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Figura 12

Sequéncia de fotografias da realizagdo da tarefa Cartées em Ordem

Durante a exploracdo desta tarefa foram colocadas algumas questGes pela

investigadora:

Inv: Entdo, o que aconteceu em primeiro lugar na histdria da Laura?

ME: Primeiro ela estava na janela.

Inv: Muito bem!

ME: Ela viu uma estrela a cair.

Inv: Boa! Entdo qual é a imagem que vais ter de colocar em primeiro lugar?

[ME pegou no cartdao com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]
Inv: Certo! E depois? Viu a estrela a cair e onde a encontrou?

ME: No chdo e estava partido num biquinho.

Inv: Exatamente, estava partida numa ponta. Nestes cartdes, onde é que estd a Laura a
procurar a Estrela?

ME: Aqui.

[ME pegou no cartdo com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]
Inv: Boa! Fica em segundo lugar. E tu ja disseste, e muito bem, que a estrela estava
partida numa ponta. O que fez a Laura depois?

ME: Foi cuidar da estrela.

Inv: Muito bem. Ent3do qual é o préximo cartdo?

ME pegou no cartdo com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]

Inv: E depois?

ME: Ela foi dormir com ela e depois quando ela acordou a estrela tinha desaparecido.
Inv: Muito bem! E entdo o que é a seguir?

[ME pegou no cartdo com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]

Inv: Boa! E depois?

ME: Ela foi procurar a estrela, mas ndo a encontrou.
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Inv: Pois é, ndo encontrou! Foi para a escola, chegou a casa muito triste e ndo dizia aos
seus papas o que tinha acontecido, ndo era? E depois, quando fui para o quarto, o que
€ que aconteceu?

ME: Viu a estrela.

[ME pegou no cartdo com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]

Inv: Isso mesmo! E a seguir?

ME: Ela viu que a estrela estava escura, ja ndo estava a brilhar.

Inv: Porqué?

ME: Porque tinha de ir para o céu.

Inv: Entdo o que fez a Laura?

ME: Foi buscar balGes para ajudar a estrela a ir até ao céu.

[ME pegou no cartdo com a imagem correspondente ao primeiro acontecimento]

ME: Boa, muito bem! Conseguiste! Parabéns!

Durante a leitura do livro A Estrela de Laura, de Klaus Baumgart, observou-se que
as criangas participaram ativamente na identificacdo das personagens e na
compreensao da sequéncia narrativa. Esta atividade envolveu nog¢des matematicas
iniciais, como ordenacdo, sequenciacao e classificacdo (Silva et al., 2016). A ordenacao
dos cartbes segundo a légica dos acontecimentos da histéria possibilitou o
desenvolvimento do raciocinio légico-matematico e da no¢dao de ordem temporal,
conceitos previstos nos subdominios “Contagem e Numeracdo” e “Raciocinio

Matematico” das OCEPE.

A interacdo durante a tarefa revelou que as criancgas utilizavam estratégias de
resolucdo como verbalizacdo e a simulagdo/dramatizacdo, verbalizando a sequéncia de
acontecimentos e manipulando fisicamente os cartdes para organizar os eventos
(Brousseau, 1997; Van de Walle et al., 2013). Essas representacdes concretas, fisicas e
verbais (NCTM, 2014) favorecem a internaliza¢cdo de conceitos de sequéncia, espaco e
ordem, evidenciando aprendizagens matematicas importantes, mesmo que ndo tenham

feito registos formais.

A observacdo de confusGes pontuais por parte de algumas criancas também
permite analisar a compreensdao do conceito de sequenciacdo e a capacidade de
discriminacdo entre eventos semelhantes, mostrando como a intervencdo do
investigador (orientando perguntas) contribuiu para a consolidagdo das aprendizagens.

O uso de cartdes manipuldveis constituiu uma representacdo ativa/fisica que facilitou a
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constru¢ao de conhecimento matematico e o raciocinio espacial, de acordo com as

recomendac¢des da OCEPE para a educagao Pré-escolar.

Por fim, a realizacdo da atividade em grande grupo possibilitou a comunicacao
das estratégias de resolugdao entre pares, promovendo a linguagem matematica, a
socializacdo e a consolidacdo das aprendizagens adquiridas de forma individual. Este
momento refor¢a a importancia de observar tanto o desempenho individual quanto

coletivo para avaliar a compreensao dos conceitos matematicos emergentes.

A tabela 8 apresenta a sintese dos resultados relativos a esta tarefa.

Tabela 8

Sintese de resultados da tarefa 1 — Cartées em ordem

Parametro Sintese dos dados obtidos

Utilizacdo de conceitos como “primeiro”,
Conceitos,

procedimentos

”

“segundo”, “lltimo”;
Ordenacdo dos acontecimentos.

Desempenho Identificacdo da situacdo representada em cada

cartao;

Estrategias de Verbalizacdao da sequéncia de acontecimentos;

resolucao . N L ) . .
Simulagdo/dramatizacdo através da manipulagdo
fisica dos cartdes a organizar.

. Confusdo pontual entre cartdes semelhantes;

Compreensao

Distincdo de algumas imagens apresentadas;

Dificuldades  Estratégias Capacidade de explicar a sequéncia;
Comunicacdo  Partilha das estratégias entre pares;

Utilizacdo de linguagem matematica.

Tarefa 2 - O meu saquinho é o mais bonito

Para realizar a decoracdo dos saquinhos, as criancas foram chamadas,
individualmente, para a mesa de trabalho. Inicialmente, foi-lhes pedido que
escolhessem quatro cores para as estrelas a sua escolha, entre verde, vermelho, azul e

amarelo. De seguida, foi lhes dada a indicacdo de que teriam de repetir um padrdo
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estipulado pela investigadora, num dos lados do saco, e, no outro, um padrao a sua

escolha, como podemos verificar na figura 13.

Figura 13

Sequéncia de fotografias da realizagdo da tarefa “O meu saquinho é o mais bonito”

Todas as criancas foram capazes de identificar corretamente todas as cores
apresentadas e escolher autonomamente as que preferiam. Quanto a continuacdo do
padrdo estabelecido pela investigadora as criangas realizaram o mesmo sem apresentar
dificuldades. Jd& no padrdao a sua escolha, sentiu-se numa das criangas, bastante
inseguranca sobre aquilo que estava a criar. As restantes fizeram comentdrios positivos

relativamente aos seus padrdes:

LC: Esta bonito, ndo esta, professora?
TP: Estas sdo as minhas cores preferidas. Vou adorar.
R: Assim vai ficar melhor.

Assim, as criangas exploraram nog¢des matematicas ligadas a classificacao e
organizacdo, uma vez que tiveram de identificar cores especificas e selecionar
autonomamente as que preferiam. Ao repetir o padrao estabelecido pela investigadora,
mobilizaram competéncias de sequenciacdo e reconhecimento de regularidades,
fundamentais no dominio da matematica, conforme previsto nas OCEPE (Silva et al.,

2016) para o subdominio de Raciocinio Matematico e Resolucdo de Problemas.

Quando criaram o padrdo a sua escolha, foi possivel observar a utilizacdo de
estratégias de resolugcdo, como tentativa e erro e exploragdo visual, assim como
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representagoes ativas (Bruner, 1999) ou fisicas (NCTM, 2014), ao manipular as estrelas

e organizar o padrdo no saco. O momento de inseguranc¢a de uma crianga evidencia a

necessidade de consolidacdo das competéncias de padronizacdo e tomada de decisdo,

enquanto os comentarios dos colegas indicam a valorizagdo de solugées matematicas

préprias, promovendo também interacdo social e comunicacdo matematica.

A tabela 9 apresenta a sintese dos resultados relativos a esta tarefa.

Tabela 9

Sintese de resultados da tarefa 2 — O meu saquinho é o mais bonito

Parametro

Sintese dos dados obtidos

Desempenho

Conceitos,
procedimentos

Identificagao dos elementos expressivos da
comunicacao visual (cor);
Reconhecimento de padrdes;
Desenvolvimento do sentido critico;
Descoberta e criacdo de padrdes simples;
Repeticdo do padrado estabelecido.

Estratégias de
resolucao

Comunicagao verbal;

Tentativa e erro;

Simulacao;

Representacao fisica e contextual;
Manipulagdo ativa dos materiais para
organizar os padroes.

Dificuldades

Compreensao
Estratégias
Comunicacgao

Consolidagdo das competéncias de
padronizacao;
Comunicacdo matematica.

Tarefa 3 - Mas afinal, de quem sdo as prendas?

Apds a leitura da carta da Laura, foi chamada uma crianca de cada vez para

realizar a tarefa. A investigadora questionou cada crianca acerca da identificacdo da

personagem presente em cada imagem:

Inv: Quem esta nesta imagem?
TP: A Laura.

Inv: Muito bem? E nesta?

TP: O papa da Laura.
(repetiu-se a mesma questdo para as restantes personagens)
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Depois da crianga ter identificado corretamente cada personagem, seguiu-se
para a atribuicdo das prendas a cada uma delas. Assim sendo, a investigadora deu as

seguintes indicacdes a crianca:

- A prenda da Laura é a de cima de todo: qual sera?

- A prenda da mae da Laura é a que esta em baixo da prenda da Laura: qual sera?
- A prenda do pai, estd em baixo da prenda da mae da Laura: qual sera?

- A prenda da irma da Laura estd ao lado da do pai: qual sera?

- A prenda do irmado, estd atras da prenda da irma: qual serd?

A medida que as criancas iam descobrindo a quem pertenciam as prendas,
colavam a imagem da personagem a prenda a que pertencia, como podemos ver na

figura 14.

Figura 14

Sequéncia de fotografias da realizagdo da tarefa, “Mas afinal, de quem sdo as prendas?”

Uma estratégia que se destaca na resolucdo desta tarefa é a deducdo légica, uma
vez que as criancas vao fazendo deducgdes sucessivas a partir das orientacGes que sdo

dadas.

Todas as criangas identificaram corretamente as no¢des espaciais de “em cima”,

”n u

“em baixo”, “atras” e “ao lado” e por isso conseguiram colocar as imagens nas prendas

corretas. Este desempenho reflete a eficacia das praticas pedagdgicas implementadas,
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alinhadas com as orientagdes curriculares, que promovem o desenvolvimento da
consciéncia espacial e a utilizagdo adequada de linguagem relativa ao espaco. E de
salientar, a utilizacdo do termo “a direita” por uma crianca agquando da colocacdo da

imagem da irma da Laura:

ME: Entdo a prenda da irma da Laura esta a direita da prenda do pai da

Laura.

No final, conseguiram constatar que as prendas oferecidas a familia da

Laura, eram pecas de vestudrio da estagdo que vinha a ser trabalhada naquela semana.

A tabela 10 apresenta a sintese dos resultados relativos a esta tarefa.

Tabela 10

Sintese de resultados da tarefa 3 — Mas afinal de quem sdo as prendas?

Parametro Sintese dos dados obtidos

Pensamento espacial;

Consciencializacdo da posicdo e deslocacao
Conceitos,

) no espaco;
procedimentos

Visualizacdo espacial;
Desempenho Utilizac3ao de conceitos de orientacao.

Dedugao légica;

Estratégias de Simulacdo;

resolucao Visualizacdo de objetos no espaco;
Manipulacdo de objetos no espaco.

Compreensdo  Nenhuma dificuldade significativa;

. - Demonstragdo da compreensao das

Dificuldades  Estratégias ¢ P
noc¢des espaciais e verbalizacdo correta

Comunicagao ~ -
¢ das relagdes espaciais.

Tarefa 4 - E agora, por onde vou?

De forma, a introduzir esta tarefa foi feita a leitura do livro “Um dia de
tempestade”, onde surgiu mais uma personagem que despertou interesse a Laura — o

ourico-cacheiro. De forma a ajudar a Laura a conhecer o ourigo-cacheiro, utilizou-se a
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maqueta da floresta (figura 15) para que Laura pudesse seguir o percurso até ele. Cada
crianga teve de pegar na imagem referente a Laura, e fazer o percurso até ao ourigo-

cacheiro, seguindo as indicacdes fornecidas pela investigadora.:

1.2 indicagdao: A primeira familia que o ourigo-cacheiro encontrou, foi a dos
ratinhos. Ndo andou muito para la chegar, deu apenas 3 passos em frente para

os encontrar;

2.2 indicagdo: Mais a frente, encontrou a Lontra, deu apenas 5 passos para a

direita e |4 a conseguiu avistar;

3.2 indicagdao: Andou 2 passos para a esquerda e com a tempestade a ficar mais
forte teve de subir 2 montes de neve que se encontravam a sua esquerda, e logo

encontrou a familia de veados;

4.2 indicagao: No fundo da colina, deu 5 passos para a direita e encontrou a casa

do texugo que tanto ansiava.

5.2 indicagdo: Quando a tempestade passou, regressou ao local onde morava o
ourico-cacheiro. Para chegar a ponte teve de dar 3 passos para a direita, e para
a atravessar, teve de dar 2 passos. Mal atravessou a ponte encontrou o ourigo-

cacheiro a sua esquerda.

As indicacbes foram fornecidas uma de cada vez, sendo que sé foi dada a

indicacdo seguinte, apds a realizacdo da anterior.
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Figura 15

Sequéncia de fotografias da realizagdo da tarefa "E agora, por onde vou?"

NS
Y

XN
AN

N

As criancas realizaram a contagem numérica dos passos em voz alta, assim como
verbalizaram corretamente as direcdes que tiveram de tomar. Durante a tarefa
utilizaram estratégias de dramatizacdo, representacao verbal e fisica, o que lhes
permitiu compreender melhor o percurso. Apenas uma crianga, a determinada altura,
achou que se tinha enganado numa orientagdo e por esse motivo estaria no caminho
errado pelo que sentiu necessidade de recomecar. Foi-lhe dada outra oportunidade,

exatamente através das mesmas palavras e a prépria concluiu:

TP: Ohh, afinal estava certo.

A manipulacdo da maqueta da floresta trouxe uma representacdo tatil e
tridimensional, tornando mais facil para as criancas perceberem distancias e posicoes
dos elementos do cendrio e permitindo aprendizagens geométricas e espaciais,
conforme defendem autores Clements e Sarama (2007) e Fuson (1992) sobre o
desenvolvimento do sentido numérico e espacial em criancas da educacdo Pré-escolar.
Ao realizar uma tarefa, os alunos avancavam contando os passos em voz alta, o que
reforcava a contagem sequencial e a correspondéncia um a um entre o nimero e o
tamanho do percurso, enquanto verbalizavam o rumo a tomar. Este tipo de atividade
revela o funcionamento de procedimentos matematicos de medicdo, comparacdo de
distancias e planeamento do percurso, competéncias que integram os objetivos de

aprendizagem definidos na OCEPE. A observacdo de uma crianc¢a que decidiu recomecar
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pois sentiu que a orientagdo anterior ndao correspondia ao resultado que esperava,
mostra claramente alguns sentido reflexivo, a autorregulacdo e a verificagdo de
hipdteses, habilidades que sustentam o raciocinio l6gico-matematico. Efklides (2014) e
Veenman (2017) referem que a metacognicao serve de base ao raciocinio légico-
matematico, na medida em que exige a verificacdo de teorias, a gestdo do trajeto a

seguir e a avaliagdo dos resultados alcangados.

A tabela 11 apresenta a sintese dos resultados relativos a esta tarefa.

Tabela 11

Sintese de resultados da tarefa 4 — E agora para onde vou?

Parametro Sintese dos dados obtidos

Consciencializagdo da posicao;
Conceitos, Desenvolvimento do sentido de niumero.
procedimentos Desenvolvimento dos conceitos de
Desempenho lateralidade.

. Dramatizagao;
Estratégias de .
Representacao verbal;

resolucao o
Representagdo fisica;
Inseguranga momentanea sobre a
Compreensao orientagao correta;
Dificuldades  Estratégias Comunicag¢ao adequada;
Comunicacgao Desenvolvimento de habilidades de

autorregulacao.

Tarefa 5 - Quero que o ourigo-cacheiro conhegca a minha familia!

Depois de ter sido recordada ao grupo a tarefa anterior, foi apresentada a nova
tarefa na qual era esperado que cada um levasse o ouri¢o-cacheiro até a cidade (figura
16) onde morava a Laura e a sua familia. Para isso, foi-lhes dito que o ourigo-cacheiro
passaria a estar representado pelo robot. Foram explicadas as funcionalidades da

programacao do robot e dadas as seguintes instrucdes:

Caminho mais curto:

- 5 passos em frente;

100



- Virar a direita;
- 2 passos em frente.

Caminho mais longo:

- 2 passos em frente;
- Virar a direita;

- 3 passos em frente;
- Virar a esquerda;

- 2 passos em frente;
- Virar a esquerda;

- Virar a direita;

- 1 passo em frente;

- Virar a direita.

Figura 16

Sequéncia de fotografias da realizagdo da tarefa "Quero que o ourigo-cacheiro conhegca a minha familia!"

Durante esta tarefa, ao contarem os passos em voz alta as criancas trabalharam
contagens revelando apropriacdo progressiva do sentido do nimero e compreenderam
gue o ultimo numero da sequéncia numérica correspondia ao numero de passos

utilizados. Tal como esta previsto nas OCEPE “este processo de desenvolvimento do
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sentido de nimero é progressivo, sendo que contar implica saber a sequéncia numérica,

mas também fazer correspondéncia termo a termo” (Silva et al., 2016, p.76).

O sentido de numero encontra-se relacionado com o pensamento espacial na
medida em que as criangas precisaram de assumir uma orientagao espacial com base na
contagem feita. Ou seja, primeiro perceber em que local de encontravam e
posteriormente saber quantos passos implicava o seu movimento, compreendendo a
relagdo entre eles (o local e o movimento), envolvendo também neste processo a

visualizacao espacial (Silva et al., 2016).

Aintroducdo do robot como representacdo do ourico-cacheiro trouxe as criancgas
novos desafios cognitivos, uma vez que exigiu ndo apenas a compreensao das nogoes
espaciais, mas também a antecipacdo e planificacdo das sequéncias de movimento, o

gue se aproxima de processos de pensamento computacional.

De acordo com as OCEPE (Silva et al., 2016), é fundamental proporcionar as
criancgas experiéncias que favoregcam a construcdo de noc¢des espaciais e temporais, bem
como o desenvolvimento da capacidade de resolugdao de problemas em contextos
significativos. Neste caso, a utilizacdo da robdtica educativa ndo sé promoveu a
mobilizacdo de conceitos espaciais como “a frente”, “a direita” e “a esquerda”, mas

também fomentou a necessidade de antecipar passos, prever resultados e corrigir erros.

Esta tarefa também mobilizou processos ligados ao pensamento computacional,
como a decomposicdo de problemas, o seguimento de sequéncias légicas e a
antecipacdo de consequéncias. Além disso, o uso do robot promoveu o
desenvolvimento das fungdes executivas, uma vez que as criancgas tiveram de planear
mentalmente os passos, inibir respostas precipitadas e monitorizar o percurso realizado,
ajustando-o sempre que necessario. Como destacam Di Lieto et al. (2020), atividades de
robdtica educativa em contexto escolar constituem uma oportunidade valiosa para o
reforco da consciéncia espacial, da capacidade de inibicido e do planeamento
estratégico, aspetos fundamentais para o raciocinio légico e para aprendizagens futuras

em matematica.
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Nesta atividade, foram utilizadas estratégias como simulagdo/dramatizacédo
através da contagem e da representacdo espacial e representagao fisica aquando da

programacao do robot.

As criangas demonstraram mais dificuldade comparativamente as anteriores.
Isso, pode-se ter sentido, devido ao facto de se apresentarem numa Unica posicao
aquando da programacdo do robot e por esta ter de ser feita seguindo as indica¢des
numa sé vez, ao contrdrio das tarefas anteriores, onde se conseguiam localizar
espacialmente depois de cada indicagao. Apenas duas criangas optaram pelo caminho
mais curto pois as restantes perceberam que o mais longo seria o mais simples. No
entanto, depois de o terem experimentado, quiseram tentar o mais curto. Sentiram
também necessidade de realizar nova contagem. Apesar dos obstaculos encontrados,

todos conseguiram fazer com que o ourico-cacheiro encontrasse a Laura.

A tabela 12 apresenta a sintese dos resultados relativos a esta tarefa.

Tabela 12

Sintese de resultados da tarefa 5 — Quero que o ourigo-cacheiro conhegca a minha familia!

Pardmetro Sintese dos dados obtidos

Compreensao das nogdes espaciais;
Conceitos, Sentido de numero;
procedimentos Exploracao do pensamento
computacional.

Desempenho
Simulagao;
Estratégias de Dramatizacao;
resolugdo Representacao fisica e contextual através

da programacao do robot seguindo.

Compreensdo Relagdao entre o espaco e o movimento;
- - Necessidade de nova contagem
Dificuldades  Estratégias &

sequencial;

Comunicacdo Autorregulacao;
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Capitulo VI - Conclusodes

Este capitulo estd estruturado em trés partes: a sintese do estudo, as conclusdes
e as limitagdes e constrangimentos. Na descrigdo do estudo, relembram-se o objetivo
geral, as questdes de investigacdo que o orientaram e a metodologia e procedimentos
metodoldgicos adotados. Na secgdo seguinte sdo apresentadas, por questdo de
investigacdo, as principais conclusdes alcangadas no estudo. Por fim, identificam-se as
principais limitagbes e constrangimentos sentidos no estudo, assim como algumas

sugestoes para investigacdes futuras.

1. Sintese do estudo

Esta investigacdo foi realizada num contexto de Educacdo Pré-escolar com um grupo
heterogéneo de 22 criangas. No entanto, para efeitos de andlise, foram selecionadas
algumas falas e resolucdes de problemas das criangas mais velhas, ou seja, os seis
finalistas com cinco anos, por apresentarem maior facilidade em comunicar e expressar
0 seu raciocinio. Este estudo teve como objetivo compreender o contributo da
matematica para o desenvolvimento do pensamento computacional. Assim, foram
formuladas as seguintes questdes que orientaram a investigacdo: (i) Como se carateriza
o desempenho das criangas ao nivel das ideias matemadticas mobilizadas e das
estratégias utilizadas na resolucdo dos problemas? (ii) Que dificuldades evidenciam na
resolucdo destes problemas? (iii) Em que medida a resolucdo destes problemas

promove o desenvolvimento do pensamento computacional?

Uma vez que a investigacdo recaiu sobre o objetivo apresentado e para dar resposta as
guestdoes problema, tendo em conta a observacdo e reflexdo das dificuldades
demonstradas pelas criangas durante as tarefas propostas, a metodologia escolhida foi
a metodologia qualitativa. Os dados foram recolhidos através da observacao
participante, com registos feitos pela investigadora sob a forma de notas de campo,

conversas, gravacoes em audio e registos fotograficos.
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2. Conclusoes do estudo

As conclusdes do estudo estdo organizadas e apresentadas em fun¢dao das

guestdes de investigacdo, tendo em consideracdo os dados recolhidos.

Qi: Como se carateriza o desempenho das criangas ao nivel das ideias matematicas
mobilizadas e das estratégias utilizadas na resolu¢ao dos problemas?

Ao logo das tarefas pudemos verificar que, na sua generalidade, as criancas
foram capazes de chegar a solucdo-problema de cada tarefa, sem apoio da
investigadora.

As criangas mobilizaram vdrios conceitos matematicos como “primeiro”,
“segundo”, “Ultimo” demonstrando capacidade de seriar e ordenar determinados
acontecimentos tendo em conta as suas caracteristicas. Com isto, as criancas realizaram
classificagdes intuitivamente e, consequentemente, foram capazes de ordenar objetos
e acontecimentos considerando um atributo e, posteriormente, varios atributos, de
forma a estabelecer relagdes entre eles. Ou seja, conseguiram classificar e distinguir o
qgue é diferente do que pode ser igual ou semelhante e desta forma chegar a solugao

problema (Silva et al., 2016).

Notou-se que, adquiridas as nog¢des de agrupar, classificar e seriar, foi mais facil
o trabalho com padrdes. Além de os reconhecerem e, por conseguinte, os repetirem,
também evidenciaram capacidades para os criar, explicando o seu raciocinio
matematico, tal como estd previsto nas OCEPE “reconhecer padrdes, compreender a
sua repeticdo numa sequéncia e ser capaz de a continuar, constituem elementos
importantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico” (Silva et al., 2016, 75).
Com a representacdo de padrdes, as criancas foram capazes de descrever, analisar e
refletir sobre novas “imagens”. Tais habilidades, que s3o essenciais para o
desenvolvimento do raciocinio matematico das criancas, além de estimularem o
pensamento légico e sequencial, também permitiram a ver a regularidade nos
acontecimentos, a organizar essa informacdo de forma légica e a resolver os problemas

metodicamente.
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Com a exploragao da sua posi¢do espacial em relagao a determinados objetos, o
grupo referiu conceitos como esta “a frente”, “atrds”, “em cima”, “em baixo”, “a
direita”, “a esquerda”. Através de orientacdes dadas pela investigadora, as criancas
foram capazes de especificar localizagdes e descrever relagdes espaciais. Além disto,

mostraram reconhecer a contagem numeérica até 5.

No decorrer das atividades, as criangas estabeleceram relagdes entre o

desenvolvimento cognitivo, pensamento logico e resolucdo de problemas.

Jean Piaget (1970) destacou a relevancia de propostas pedagdgicas que
conduzem a combinacdo sequencial e a organizacdo de elementos, visto que este
movimento se articula com a consolidacdo de um pensamento légico estruturado.
Acreditamos que as situacdes-problema reiteram esta proposicdo ao estimular atitudes
de resolucdo, uma vez que, nos primeiros anos, a crianca transita de modo continuo
entre desafios que a realidade lhe impde, ao processo necessario ao amadurecimento
cognitivo. Gardner (1993) também apresenta essa perspetiva ao afirmar que o
sequenciamento, classificacdo e reconhecimento de padrdes sdo atividades que
permitem o desenvolvimento precoce do pensamento computacional. Quando tais
tarefas sdo integradas em situacbes-problema construidas a partir de narrativas,
observamos uma colaboracdo produtiva: a histéria torna-se a mediadora que
contextualiza a operacdo e torna o exercicio mais significativo. Esse movimento
favorece, simultaneamente, o fortalecimento do raciocinio légico e a apropriacdo de
conceitos matematicos considerados bdsicos, mas que na verdade sdo fundantes.

(Piaget, 1970).

Na resolucdo dos problemas foram utilizadas, estratégias como simulacao,
dramatizacdo, representacao fisica e contextual, representacao verbal, tentativa e erro
e deducdo ldgica durante a manipulacdo dos materiais ndo estruturados
disponibilizados pela investigadora. Além disso, observaram-se evidéncias de
autorregulacdo do proprio raciocinio, quando algumas criangcas recomecaram ou
ajustaram processos para obter a solucdo correta. Nas tarefas realizadas em grupo, a
comunicacao e partilha entre pares contribuiu para consolidar aprendizagens,
permitindo as criancas explicar e justificar o seu raciocinio. A contagem numérica e a

sequéncia de acdes evidenciaram também o sentido do ndmero, essencial para
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compreender quantidades e posi¢des, competéncias alinhadas com os objetivos das
OCEPE. Estas estratégias possibilitaram as criancas organizar ideias, identificar padrdes,
agrupar, classificar e seriar elementos, favorecendo o desenvolvimento do pensamento

légico e computacional de forma integrada com a aprendizagem matematica.

Qii: Que dificuldades evidenciam na resolugao destes problemas?

Ao longo das tarefas algumas criancas evidenciaram dificuldade em perceber
como resolver os problemas que lhes foram apresentados oralmente, tendo sido
essencial apoiar a resolucdo com a utilizacdo de material. Tal como é referido das OCEPE
“é importante que sejam apoiadas na representacdo das situagdes-problema utilizando

objetos ou desenhos” (Silva et al., 2016, p.75).

A principal dificuldade sentida aquando da ordenacdo ldgica de acontecimentos,
centrou-se no facto de duas criangas terem confundido as imagens apresentadas nos
cartdes, por serem muito similares, o que provocou uma leitura errada dos
acontecimentos e, consequentemente, da ordena¢do. Em idade Pré-escolar, esta
dificuldade é comum, uma vez que as criancas ainda estdo a desenvolver a sua
capacidade de raciocinio logico e de compreens3ao de sequenciais temporais. Como
refere Piaget (1966) as criancas comecam a desenvolver representa¢cdes mentais, mas
ainda apresentam dificuldades em pensar de maneira légica e sequencial. Embora
possam ser capazes de identificar elementos presentes em imagens, ainda tém
dificuldades em organizar esses elementos de forma cronoldgica e de entender relagdes
de causa e efeito de maneira consistente. Para Clements e Sarama (2009) é importante
criar oportunidades que envolvem a ordenacdo e a classificacdo de objetos pois, além
de promoverem o desenvolvimento de habilidades de organizacdo, também sdo
fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio légico e da capacidade de resolver
problemas. Ao trabalhar com estes conceitos, as criancas comecam a identificar
padroes, fazer comparacoes e entender as relacdes de ordem e sequéncia, que sdo

habilidades essenciais para a resolugdao de problemas matematicos mais complexos.

Estas dificuldades podem surgir, tal como referido no estudo empirico de Alsina

e Acosta (2022), presente neste relatério, da necessidade que existe em continuar a
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desenvolver o trabalho com padrdes no qual se promove o desenvolvimento do
conhecimento matematico de forma ludica, através de atividades que estimulem ndo sé
o desenvolvimento de capacidades como a resolucdo de problemas, o raciocinio, a
comunicagdo, as conexdes e a representacdao, mas também o pensamento légico e

computacional.

Também vai ao encontro da ideia de Przylucka e Wing (2017), estudo
apresentado na fundamentacdo tedrica presente neste relatério, que defendem ser
necessarios conceitos bdsicos como sequéncias, padrdes para a resolucao de problemas
uma vez que estes podem estar relacionado com tarefas que envolvem légica
computacional e atividades de codificacdo (sem uso de computadores). Tal como eles,
exploramos a forma como o pensamento computacional e as habilidades matematicas
melhoram a aprendizagem sobre a resolucdo de problemas, sendo os principais
objetivos: integrar o pensamento computacional no ensino da matemadtica e avaliar a
eficacia de métodos de ensino que combinam conceitos de légica computacional e

matematica através da utilizacao de jogos de sequéncias.

Além disso, revelaram dificuldade na comunicacdo ao verbalizarem
corretamente o seu raciocinio em relagdo a contagem numérica e as posi¢des espaciais.
Observou-se por isso, que algumas criancgas tiveram necessidade de recomecar e ajustar

passos especialmente nas tarefas de programacao do robot.

Estes resultados vao ao encontro do que foi observado por Clements e Sarama
(2007; 2021), que destacam a importancia da manipulacao de materiais e da exploracdo
de padrdes para o desenvolvimento do raciocinio légico e da capacidade de resolucdo
de problemas em idade Pré-escolar. De forma semelhante, Lavigne, Yadav e Ko (2020)
referem que atividades de sequenciacao, identificacdo de padrdes e decomposicao de
tarefas promovem competéncias de pensamento computacional desde cedo. Assim, as
dificuldades observadas, nomeadamente na contagem, ordenacdo e comunicacao,
evidenciam que estas habilidades estdo ainda em desenvolvimento e reforcam a
necessidade de atividades estruturadas que combinem exploracdo concreta,
representacdo simbolica e acompanhamento do educador para apoiar o progresso das

criangas.
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Qiii: Em que medida a resolu¢do destes problemas promove o desenvolvimento do

pensamento computacional?

Nesta questdo procuramos estabelecer relagdes entre a resolucdo de problemas

e o desenvolvimento do pensamento computacional.

O desenvolvimento computacional esta diretamente relacionado com a
resolucao de problemas, uma vez que se trata de um conjunto de habilidades cognitivas
gue envolvem a identificacdo de sequéncias e padrdes, a decomposicao de tarefas em
problemas mais simples e a prépria resolucao de problemas. Por isso, o pensamento
computacional vai muito além daquilo que é a programacado informatica e robédtica,
sendo por isso importante comecar por trabalhar estes conceitos em idade Pré-escolar

uma vez que estd ao alcance das criancas ja nesta idade.

Esta relacdo entre pensamento computacional e resolucdo de problemas é
sustentada por diversos autores que defendem a importancia de trabalhar estas
capacidades desde cedo. Grover e Pea (2013) destacam que o pensamento
computacional capacita as criangas a tornarem-se solucionadores sistematicos de
problemas, permitindo-lhes identificar sequéncias, decompor tarefas e criar solucdes
passo a passo, independentemente do uso de computadores. Wing (2008) reforga que
estas competéncias partilham processos comuns com o pensamento matemadtico e
légico, tornando essencial iniciar a sua explora¢do na educacgao Pré-escolar. Além disso,
as OCEPE (Silva et al., 2016) sublinham que atividades envolvendo padrdes, classificacdo
e seriacdao favorecem o desenvolvimento do raciocinio légico e da capacidade de
resolucdo de problemas, constituindo uma base sdlida para a introducdo do

pensamento computacional em idades precoces.

Tal como foi realizado neste estudo de caso, o trabalho para o desenvolvimento
do pensamento computacional deve comecar por tarefas simples como sequenciacdo
de acontecimentos, identificacdo de padrdes e mais tarde, resolucao de problemas
(Grover & Pea, 2013; Clements & Sarama, 2007). Neste sentido, as criancas sdo capazes
de comparar, identificando semelhangas e diferencgas, reconhecer as propriedades que
permitem classificar de forma ordenada de gradacdes que podem relacionar-se com

diferentes qualidades dos objetos e, de forma progressiva vdao complexificando as
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seriagles, a partir de mais objetos, que permitem a ordenagdo de gradagbes multiplas.
Estas capacidades de agrupar, classificar e seriar auxiliam no trabalho com padrées, quer
de repeticdo quer de crescimento. Por sua vez, a capacidade de identificar padrdes,
compreender o que e como se repetem numa determinada sequéncia e ser capaz de a
continuar sdao fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio matematico (Silva et
al., 2016) e constituem uma das vertentes do pensamento computacional. Ao
prepararmos as criangas a pensar computacionalmente estamos a capacita-los para
resolver qualquer problema, com elevado grau de complexidade, sem precisarem de

recorrer a dispositivos digitais para o fazer (Grover & Pea, 2013).

Durante as atividades com o robot, as criangas puderam praticar competéncias
concretas do pensamento computacional, como seguir instrucdes passo a passo, criar
sequéncias a partir de indicacdes e resolver problemas por partes, aplicando a estratégia
da simplificacdo. Estas tarefas permitiram-lhes planificar trajetos, prever resultados,
ajustar acdes quando necessdrio e consolidar a compreensdo de ordem, sequéncia e
regularidade, integrando conceitos matemadticos como contagem, classificacdo e
seriacdo de forma pratica e contextualizada (Grover & Pea, 2013; Clements & Sarama,

2007).

Nas tarefas propostas, as criangas tiveram que reconhecer padrdes, usaram o
raciocinio légico, e houve decomposicao de problemas, facilitada pela investigadora que
os instruiu de modo a resolver por partes, como forma de ajudar a compreender e a
resolver o problema. Foram identificadas também evidéncias de depuracdo, na medida
em que as criangas identificaram e corrigiram situagdes/tentativas incorretas e testaram
varias possibilidades, e tracos de abstracdo na medida em que se focaram nos aspetos

essenciais e abstraindo-se do que era irrelevante.

As capacidades supramencionadas foram evidenciadas, pelas criangas, ao longo
da resolucdo das tarefas realizadas pelas criancas, pelo que se pode concluir que

resolver problemas (Beecher, 2017; Albuquerque, 2021).

Por fim, a utilizacdo de recursos tecnoldgicos ndo sé desencadeia o interesse
depositado na aprendizagem como articula diretamente conceitos matematicos como

a simplificagdo, seriagao, padrdes e sequéncias que sdao essenciais para a aprendizagem
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e desenvolvimento do pensamento computacional como verificou Clements e Sarama
(2017) no seu estudo. Neste caso concreto, o recurso tecnoldgico que assumiu destaque

nesta experiéncia matematica foi o robot.

3. Limitag¢Ges e constrangimentos

Embora este estudo tenha permitido adquirir conhecimentos algumas limitagdes

devem ser consideradas.

A primeira prende-se com o facto de ndo existirem muitas investigacGes sobre o
tema escolhido para este estudo — pensamento computacional, o que dificultou a

revisao da literatura.

Depois, ter sido realizado ao mesmo tempo que o decorrer do PES, em que assumi o
papel de educadora, ndo permitiu que houvesse tempo dedicado exclusivamente
preparacao e implementacdo do estudo. Tornou-se complicado gerir aquele que era o
trabalho do estagio, planificagdes, implementag¢des, com a investigacdao pois nao houve
tempo para aprofundar determinados conceitos. Consequentemente, o tempo
disponivel para a recolha de dados limitou o numero de participantes envolvidos. A

amostra utilizada foi restringida ao grupo de criancas que melhor se exprimia.

4. Recomendacgoes para futuras investigacoes

Em futuras investigacBes, penso que seria interessante dedicar mais tempo a
pesquisa, tanto literdria, como no campo, para que se pudesse analisar de que forma é
gue os resultados evoluem ao longo do tempo. Por outro lado, ampliar o nimero de
participantes envolvidos, abrangendo até contextos geograficos diversificados, poderia

ajudar a compreender melhor esses os resultados.

Embora os métodos de recolha de dados utilizados nesta investigacao, tenham
sido eficazes, em futuros estudos poderiam ser incluidas, por exemplo, entrevistas mais

detalhadas, para obter uma compreensao mais profunda das experiéncias das criancas.
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Outro aspeto importante, seria incluir outras varidveis como a utilizagao de
tecnologias educacionais para perceber de que forma seriam impactantes no

desenvolvimento do raciocinio légico.

Considero que, também fosse relevante, explorar em que medida a formagao
inicial de educadores/docentes das primeiras idades prepara os futuros profissionais

para abordagem deste tema.
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PARTE Il

REFLEXAO GLOBAL DA PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

113



Reflexao sobre a Pratica de Ensino Supervisionada

A Pratica de Ensino Supervisionada permite que se apliquem os conhecimentos
tedricos adquiridos ao longo de todo o percurso académico, sendo uma etapa
fundamental na formacdo de futuros educadores/professores. E nesta fase que nos é
permitido colocar em pratica as aprendizagens adquiridas durante os trés anos de

licenciatura e os dois anos de mestrado.

Ao longo dos anos fomos aprendendo sobre pedagogia, metodologias de ensino
e teorias sobre aprendizagem, mas, quando cheguei ao terreno, percebi que nem tudo
é com pensdavamos. Estar numa sala de aula e assumir a responsabilidade de um
grupo/turma, permitiu-me perceber que as limitagdes e os desafios que surgem no dia
a dia de um professor, estdao constantemente a ser adaptadas aquela que é a teoria.
Além de tudo isto ser um processo de crescimento profissional, pois foi possivel
desenvolver diversas competéncias docentes como o planeamento de aulas, gestdo de
sala de aula e aplicacdo de estratégias de ensino, também me fez fortalecer a
autoconfianca e a habilidade de comunicar que sdo tdo importantes para pratiquemos

uma boa pedagogia.

Em ambos os contextos, Pré-escolar e 1.2 CEB, foi fundamental a presenca,
respetivamente, da educadora e do professor cooperantes, bem como dos professores
da ESE. Além de me orientarem, também me ajudavam a refletir sobre as praticas
realizadas, pois sempre apontaram aquilo que estava bem, mas o que também
deveriamos melhorar. Esta andlise critica fez com que a minha passagem nestes
contextos, fosse uma aprendizagem para o futuro. A realidade da sala de aula de um
grupo Pré-escolar, nada tem a ver com a realidade da sala de aula de uma turma do 1.2
CEB. No grupo de Pré-escolar senti que a principal dificuldade foi, muitas vezes, a
comunicacdo. Fazer com que o meu discurso fosse compreendido por criangas que ainda
ndo possuem um vocabuldrio completo, ndo foi tarefa facil. No 1.2 CEB a sensacao ja foi
diferente. Embora também, em alguns momentos, tivessem sido aplicados termos mais
complexos, os didlogos por parte das criangas ajudaram a contornar esses imprevistos.

Apesar disso, senti-me mais a vontade a trabalhar com criangcas mais pequenas do que
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com a turma do 1.2 CEB. Acredito que o facto de ter tido desde sempre preferéncia por

aquela faixa etaria, tenha influenciado o aproveitamento.

Ao longo dos dias foram superados muitos desafios e frustracdes. Assumir a
responsabilidade de estagiaria, lidar com a diversidade de alunos, acompanhar ritmos
diferentes de aprendizagem, orientar o tempo das atividades e, em simultaneo fazer
uma investigacao, gerou alguma ansiedade. No entanto, chegada ao fim esta jornada,
posso dizer que todos os momentos foram fonte de crescimento, pois ajudaram-me a

desenvolver a resiliéncia e a refletir sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Em suma, a Pratica de Ensino Supervisionada é, do meu ponto de vista, o
momento decisivo na formacao de docentes. Na verdade, foi nesta fase que pude ter
realmente a nocdo daquilo que significa ser professora e perceber os desafios desta
profissdo tao especial. Cada aula, cada interacdo com os alunos, com os profissionais de
educacdo docente e nao docentes, foram oportunidades para aprender, crescer e
tornar-me na educadora/professora que quer ser capaz de transformar o mundo

melhor, através formacgao dos seus futuros alunos que serao futuros cidadaos.
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Anexo 1 - Consentimento Informado aos Pais e Encarregados de
Educacao

o AN
Ipvcese

CONSENTIMENTO INFORMADO
Exmo. (a) 5r.(2) Encarregado de Educacdo

No dmbito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico do Instituto Politécnico
de Viana do Castelo — Escola Superior de Educagdo, encontro-me a realizar um estudo sobre “A Resolugdo de
Problemas Matematicos no Pré-escolar: uma experiéncia focada no desenvolvimento do pensamento
computacional”.

Venho solicitar a autorizagdo para a participagdo do vosso educando(a) nesse estudo e para a recolha de dados
atraves de fotografias e gravacdo audio das tarefas referentes a investigacao.

Toda a informagao sera confidencial e utilizada apenas para fins académicos.

A aluna:
Jéssica Vieira

Para algum esclarecimento adicional contactar jessica_vieira_97 @hotmail.com

Consentimento informado

Declaro que fui devidamente informado(a) sobre o estudo “A Resolugdo de Problemas Matematicos no Pré-escolar:
uma experiéncia focada no desenvolvimento do pensamento computacional” e que autorizo a participagdo nesse
estudo do(a) aluno(a)

Assinatura do encarregado de educacgio:
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Anexo 2 — Capa do livro “A viagem de Laura as Estrelas”
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