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RESUMO

O presente relatorio corresponde ao relato de um trabalho, desenvolvido no ambito
da préatica de ensino supervisionada, em contexto de jardim-de-infancia, tendo como
finalidade a obtencdo do grau de mestre em educacdo pre-escolar e pretendeu
problematizar a importancia da expressdo matematica considerando-a como uma ancora
para as diferentes &reas de contelido, evidenciadas nas «Orienta¢cdes Curriculares» para a
educacao pré-escolar.

Este estudo teve como objectivo fundamental reflectir a seguinte questdo
norteadora:

De que forma, as experiéncias de aprendizagem do dominio légico-matematico
podem contribuir para a promogao e a construgdo de saberes considerando as diferentes
areas de contetdo?

Nesta medida, procuramos promover a realizacdo de experiéncias de aprendizagem
do dominio da matematica, tendo em conta a articulacdo entre as diferentes linguagens e a
importancia da sua transversalidade na construgdo do «aprender», recorrendo a estratégias

de ensino em que sejam valorizados processos matematicos na pratica pedagogica.

Palavras-chave: Educagio Pré-Escolar - Dominio Logico-Matematico - Areas de

Contelido




ABSTRACT

This report matches the account of a work developed in the framework of
supervised teaching practice in the context of garden-care, with the purpose to obtain a
master's degree in preschool education and wished to discuss the importance of
mathematical expression considering it as an anchor for the different content areas, as
evidenced in the "Curriculum Guidelines" for early childhood education.

This study aimed to reflect the fundamental question involved:

How the learning experiences of the logical-mathematical domain may contribute
to the promotion and construction of knowledge considering the different content areas?

To that extent, we tried to promote the achievement of learning experiences in the
field of mathematics, taking into account the articulation between different languages and
the importance of mainstreaming in the construction of ‘learning’, using the teaching

strategies in mathematical processes that are valued in practice teaching.

Keywords: Preschool Education - Logical-Mathematical Field - Content areas
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

O relatorio que agora se apresenta enquadra-se no &mbito da unidade curricular
pratica de ensino supervisionada e tem como finalidade a obtencdo do grau de mestre em
educacéo pré-escolar.

Neste sentido, o trabalho foi desenvolvido em contexto de jardim-de-infancia e
pretendeu o aperfeicoamento de uma «mentalidade curricular» desejavel, no nosso
entender, para o educador do Séc. XXI e, sobretudo, reflectir sobre o contributo de
expressao matematica para o desenvolvimento do «curriculo» da educacdo de infancia
(Baptista, 2005).

Reconhecendo estes pressupostos a nossa opcao surge desencadeada por razdes de
ordem pessoal (tendéncia natural para as ciéncias exactas) e, cumulativamente, por razes
de ordem profissional, desejando articular os projectos do educador com os projectos das
criancas. Na verdade, entendemos que a intervencdo do educador devera permitir o
desenvolvimento de experiéncias de aprendizagens, cada vez mais complexas que ampliem
os saberes das criancas e integrem a abordagem das diferentes areas de contedo, num
processo que ganha sentido por ter uma intencionalidade educativa (Silva, 1998, pp. 100-
101).

Nesta perspectiva, o valor atribuido ao dominio l6gico-matematico significa apenas
uma proposta pedagdgica, o que implica que as areas de contetdo ndo foram encaradas
como compartimentos estanques, mas abordadas de uma forma transversal e globalizante.

Com este pressuposto, a expressdo l6gico-matematica aparece ja contemplada nas
OrientacGes Curriculares para a Educacgdo Pré-Escolar, doravante designadas por OCEPE.
Nesse documento orientador é reafirmado “o papel da matematica na estruturagdo do
pensamento, as suas funcdes na vida corrente e a sua importancia para aprendizagens
futuras, determina a atencdo que lhe deve ser dada na educacdo pré-escolar” (Silva, 2009,
p. 73). De igual modo, estas ideias convergem com as perspectivas defendidas pelo
National Council of Teachers of Mathematics (2008) e por diferentes autores que
sustentam a transversalidade entre a matematica e as diferentes areas do saber (Zabalza,
1992); (Gesttwicki, 1995); (Moreira & Oliveira, 2003); (Migueis & Azevedo, 2007).

Nesta linha de pensamento, este estudo tem como objectivo principal abordar a

seguinte questdo norteadora:
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De que forma, as experiéncias de aprendizagem do dominio I6gico-matematico,
desenvolvidas em contexto de jardim-de-infancia, podem contribuir para a promocéo e a
construcdo de saberes considerando as diferentes areas de contetdo?

No seguimento das ideias explicitadas, procurdmos promover a realizacdo de
experiéncias de desenvolvimento curricular no dominio da matematica. Por isso, no nosso
quotidiano houve a preocupacdo de, em cada momento, ter presente a transversalidade de
saberes, tentando conceber estratégias de ensino em que sejam valorizados processos
matematicos na pratica pedagogica.

Como veremos, as areas de conteudo constituiram referéncias consideradas no
planeamento e avalia¢do das situacGes e oportunidades de aprendizagem, numa perspectiva
globalizante. A expressdo matematica funcionou, apenas, como ancora.

Neste relatério (também designado por trabalho, estudo, reflexdo), optou-se por
uma metodologia de investigacdo-ac¢do de natureza qualitativa. As  observacdes, as
producdes verbais das criancas e as experiéncias de aprendizagem constituiram as
principais fontes de recolha de dados.

No entanto, convém sublinhar que este trabalho apresenta uma componente tedrica
e uma componente pratica, mas intimamente relacionadas. No primeiro caso, surge o
enquadramento tedrico através da revisdo bibliogréfica procurando sustentar a nossa ac¢ao
educativa que, posteriormente, se encontra plasmada na descricdo da accdo educativa em
que se apresenta e documenta o trabalho realizado, assumindo esta reflexdo um carécter
descritivo e interpretativo.

Resumidamente, diremos que este relatério se encontra dividido e organizado em
dois capitulos, complementados com a introducéo e as consideracdes finais.

No primeiro capitulo € apresentada a revisdo da literatura, procurando fazer o
enguadramento teorico, evidenciando reflex6es sobre a educagdo pré-escolar, a construgédo
do pensamento I6gico-matematico na infancia e, ainda, a concepcdo de diversos autores,
sobre o conceito de nimero e de geometria, sublinhando também o papel do educador-
professor.

De igual modo serdo explicitadas as op¢des metodoldgicas. Neste enquadramento,
procurdmos delinear 0s objectivos que estdo na base deste trabalho alicercando a nossa
preocupacao inicial aqui salientada como questéo norteadora. Posteriormente, descrevemos

0s diversos instrumentos e 0 processo de triangulacdo de dados.
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No segundo capitulo, comegcamos por descrever a caracterizagdo do contexto,
referindo os vérios intervenientes de intervencdo pedagogica, o ambiente educativo, bem
como os principios pedagdgicos sustentadores da ac¢édo educativa.

Posteriormente procedemos a descricdo da accdo educativa, referindo e
documentando algumas experiéncias de aprendizagem. E importante salientar que, nesta
descricdo, surgem alguns nomes, ainda que ficticios, pretendendo humanizar os relatos das
nossas criancas e nao para revelar a sua identidade. Entendemos que o0 nome traduz o trago
de uma identidade que “da rosto ao futuro” (Baptista, 2005). De seguida, elaboramos uma
sintese reflexiva dos resultados a partir dos registos e observacGes reunidos através da qual
emergiu uma leitura interpretativa.

Por ultimo, sdo apresentadas algumas consideracdes finais, referindo as limitacdes e

as possibilidades de outras investigacdes neste ambito.
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1. CONSTRUGCAO DO PENSAMENTO LOGICO-MATEMATICO NA INFANCIA

1.1. A educacao pré-escolar

A educacdo pré-escolar no ambito do sistema educativo portugués foi
implementada através do Decreto-lei 542/79 de 31 de Dezembro. Durante a década de
oitenta 0 Ministério da Educacdo procura responder a esta medida legislativa, criando
varios jardins-de-infancia da rede publica e repensando a formacdo de profissionais para
este nivel de ensino.

No entanto, ganha novo alento a partir de 1986 com a aprovacgéo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro), passando a ser reconhecido e
valorizado o seu aspecto formativo embora sem caracter de obrigatoriedade.

Nesse pressuposto, no seu artigo 5°, ponto n.° 3 salienta que esta se destina as
“criancas com idades compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no ensino
basico” e acrescenta no ponto n.° 4 que “incumbe ao Estado assegurar a existéncia de uma
rede de Educacdo Pré-Escolar”.

Este processo clarifica-se com a Publicacdo da Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de
Fevereiro) que vem consagrar o ordenamento juridico da educacdo pré-escolar, designando
como principio geral que “ a educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educacdo basica,
no processo da educacdo ao longo da vida, sendo complementar da accdo educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade
como ser auténomo, livre e solidario”.

Neste contexto, os objectivos da educacao pré-escolar foram definidos no artigo 10° da

Lei 5/97 de 10 de Fevereiro:

v Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias
de vida democréatica numa perspectiva de educacdo para a cidadania;

v' Fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel
como membro da sociedade;

v Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o sucesso da

aprendizagem;
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v Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas
caracteristicas  individuais, incutindo  comportamentos que  favoregam
aprendizagens significativas e diversificadas;

v Desenvolver a expressdao e a comunicacdo através da utilizacdo de linguagens
maltiplas como meios de relacdo, de informacdo, de sensibilizacdo estética e de
compreensdo do mundo;

v" Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

v Proporcionar a cada crianca condices de bem-estar e seguranca, designadamente
no ambito da sadde individual e colectiva;

v" Proceder a despistagem de inadaptagdes, deficiéncias e precocidades, promovendo
a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca;

v" Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer relagdes

de efectiva colaboragdo com a comunidade”.

Estamos perante um quadro legislativo que procura orientar a educacdo para a
cidadania, atribuindo um papel importante a educacdo para a infancia, na criacdo de
oportunidades iguais para todos no acesso a escola e como contributo para o sucesso na
aprendizagem.

Na sequéncia desta lei surgiram as OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-
escolar (OCEPE), definidas no Despacho n® 5220/97 de 10 de Julho, que constituem um
conjunto de principios gerais de apoio ao educador na gestdo do processo educativo a
desenvolver com as criancas em idade pré-escolar. Como refere Silva (2009) estas
orientagdes sdo “uma referéncia comum para todos os educadores da rede nacional de
Educacdo Pré-Escolar e destinam-se a organizacdo da componente educativa. Convém
acrescentar que ndo sdo um programa (...). Diferenciam-se também de algumas
concepgdes de curriculo (...) por incluirem a possibilidade de fundamentar diversas opgdes
educativas” (p. 13).

Estas indicaces para o curriculo assentam nos seguintes fundamentos educativos
articulados:

v" O desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis;
v O reconhecimento da crianca como sujeito do processo educativo - 0 que significa
partir do que a crianca ja sabe e valorizar os seus saberes como fundamento de

novas aprendizagens;




CONSTRUCAO DO PENSAMENTO LOGICO-MATEMATICO NA INFANCIA

v' A construgdo articulada do saber, o que implica que as diferentes areas a
contemplar ndo deverdo ser vistas como compartimentos estanques, mas abordadas
de uma forma globalizante e integrada;

v" A exigéncia de resposta a todas as criancas - 0 que pressupdem uma pedagogia
diferenciada, centrada na cooperacdo, em que cada crianga beneficia do processo
educativo desenvolvido com o grupo (Silva, 2009, p. 14).

Interessante sublinhar que este documento reconhece a crian¢ca como sujeito do
processo educativo, relembrando que o fundamento para novas aprendizagens devera ser
ancorado a partir do que a crianga ja sabe, ou seja, através de um processo de valorizacdo
dos seus saberes e dos seus interesses.

Nesta linha de pensamento, as orientagdes curriculares foram estruturadas por
«@reas de conteudo» tomando como referéncia a investigacdo cientifica na educacdao de
infancia e, nomeadamente, o desenvolvimento das ciéncias da educacdo. Designa-se por
area a “forma de pensar e organizar a intervencdo do educador e as experiéncias
proporcionadas as criangas”.

A expressdo “areas de contetido” assenta em diferentes tipos de aprendizagens,
conhecimentos, competéncias e atitudes que sdo indissociaveis do desenvolvimento
educativo. Estas aprendizagens, apesar de estarem organizadas, distinguem-se em trés
areas de contetdo, tal como se pode observar na figura 2. A saber:

v' Area da Formagao Pessoal e Social
v' Area da Expressdo e Comunicacéo que compreende trés dominios:

° Dominio de expressdes com diferentes vertentes: expressdo motora, expressao

dramatica, expressao plastica, expressao musical;

° Dominio da linguagem oral e abordagem da escrita;

° Dominio da matematica;

v Area de Conhecimento do Mundo.
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Fig. 1 - Areas de Contetido

Porém, esta abordagem por areas ndo significa compartimentacdo de qualquer tipo,
sublinhando em todo o texto que devem ser desenvolvidas pelos educadores de forma
transversal e globalizante, articulando contetidos e promovendo uma construgao do “saber”
de forma integrada e adaptada as diferentes idades e niveis de desenvolvimento das
criancas.

Assim, se a educacdo pré-escolar surge encarada e abordada de uma forma
globalizante e integradora, o dominio da linguagem matematica, ndo pode surgir
autonomamente. Como refere Silva (2009) a crianca:

“Articula a abordagem das diferentes areas de contetdo e dominios inscritos em cada uma, de

modo a que se integrem num processo flexivel de aprendizagem que corresponda as suas

intencBes e objectivos educativos e que tenha sentido para a crianca. Esta articulagdo podera

partir da escolha de uma entrada por uma area ou dominio para chegar a todos os outros”( p.

50).

Nesta perspectiva, a matematica surge referenciada nas OCEPE, onde é
expressamente um dominio integrado no ambito da area da expressdo e comunicagdo
considerada como ‘“uma outra forma de linguagem”. Desta forma, € reconhecida
oficialmente como um meio de comunicagéo, de informagao e de compreensido do “mundo
social e fisico” em que vivemos.

Além disso, fundamentam e explicitam a importancia que deve ser dada ao
desenvolvimento do pensamento logico-matematico em criangas pequenas bem como a
necessidade de os educadores implementarem actividades que promovam esta outra forma
de linguagem e de compreensdo do mundo. As no¢Ges matematicas propostas nas OCEPE

sdo: 0 espaco e 0 tempo, principios légicos, classificacdo, conjuntos, seriacdo, numero,
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medicdo, e padrBes. Intimamente ligadas a linguagem, as aprendizagens matematicas
implicam ndo sé a apropriacdo do conceito mas também a sua designacao.

Segundo Pagaret (2008) citando as Normas do National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) “a linguagem oral é tdo importante para aprender matematica como
para ler. Os professores devem encorajar os seus alunos a conversar sobre matematica” (p.
63).

Neste contexto, reconhecendo a necessidade de clarificar e apoiar a pratica dos
educadores, foram publicados, no ano de 2008, pela Direccdo Geral de Inovagédo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) do Ministério da Educacdo, alguns textos de Apoio,
conhecidos por Brochuras de Operacionalizagdo das OCEPE. Como referimos, surgem
com o intuito de melhorar a compreenséo e operacionalizacdo das Orientagbes Curriculares
para a Educacdo Pré-escolar, no &mbito dos dominios da matematica e da linguagem oral e
abordagem a escrita. De acordo com Inés Sim-Sim (2008) “Estas brochuras surgem num
momento em que as praticas dos educadores, com o passar dos tempos, comecam cada vez
mais a ser rotineiras, ineficazes e comecam a deixar de ser interessantes. Entdo, estas
brochuras, tentam espelhar “ (...) um esfor¢o no sentido de convocar recursos em prol da
formagao em servico dos educadores” (p. 7).

Num primeiro momento foram publicados quatro documentos de apoio, intitulados:
- «A Descoberta da Escrita» e «Linguagem e Comunica¢do no Jardim-de-Infancia»
(dominio da linguagem oral e abordagem a escrita);

- «Geometria» incide sobre aspectos relativos a geometria e a medida e «Sentido de
namero e organizacdo de dados» incide sobre o desenvolvimento do sentido de nimero e
da organizacédo de dados (dominio da matematica).

A importancia destes materiais é reconhecida por Lurdes Serrazina, no preambulo

dos textos de apoio para educadores de infancia a «Geometria» quando afirma:

“Subjacente a elaboragdo das brochuras esteve, por um lado, a ideia que o desenvolvimento
matematico nos primeiros anos é fundamental, dependendo o sucesso das aprendizagens futuras da qualidade
das experiéncias proporcionadas as criangas. Por outro, que o papel dos adultos e, em particular, do educador
de infancia, é crucial no modo como as criancas vao construindo a sua relacdo com a Matematica,
nomeadamente quando prestam atencdo a matematica presente nas brincadeiras das criangas e as questionam;
as incentivam a resolver problemas e encorajam a sua persisténcia; lhes proporcionam acesso a livros e
histérias com numeros e padrfes; propdem tarefas de natureza investigativa; organizam jogos com regras;
combinam experiéncias formais e informais e utilizam a linguagem prépria da Matematica (0 mesmo nimero

que..., a mesma forma que..., esta torre € mais alta que...)” (Mendes & Delgado, 2008, p. 7).



http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/778/A_Descoberta_da_Escrita.pdf
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/779/Conhecimento_Lingua.pdf
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/780/geometria_net.pdf
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/781/sent_num_net.pdf
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/781/sent_num_net.pdf
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Desta forma, e porque reconhecemos a pertinéncia destas reflexdes educativas
pretendemos, neste trabalho, promover a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento
curricular no dominio da matematica, tendo em conta a articulacdo entre as diferentes areas
de contetdo beneficiando a sua transversalidade, tentando conceber estratégias de ensino
em que sejam valorizados processos matematicos (comunicar, resolver problemas,

relacionar e representar) na nossa pratica pedagogica.

1.2. O pensamento I6gico-matematico na infancia

O modo de encarar a matematica na educagdo e, em especial na educagdo de
infancia tem vindo a alterar-se nos ultimos anos. Para perceber a importancia que vem
assumindo nas sociedades modernas, € necessario compreender os factores que
contribuiram para a sua mudanca e que fundamentaram novas praticas educativas
favoraveis a descoberta, a resolucéo de problemas e a construcdo do conhecimento.

As recentes investigacbes em educacdo matematica, de uma forma geral,
contribuiram, para as mudancas sucedidas e de forma particular para as frequentes
transformacoes sociais e tecnolégicas, que tornaram perceptivel o interesse do papel social
da matemética. Contemporaneamente, existem investigadores a defender que “aprender
Matematica € um direito basico de todas as pessoas em particular, de todas as criancas e
jovens e uma resposta a necessidades individuais e sociais” (Abrantes, Serrazina, &
Oliveira, 1999, p. 17).

Como sabemos a matemaética faz parte dos curriculos, ao longo de toda a
escolaridade obrigatoria, por razdes de natureza cultural, pratica e civica, que tém a ver, ao
mesmo tempo, com o desenvolvimento dos alunos, enquanto individuos e membros da
sociedade e com o progresso desta no seu conjunto.

Assim, a matematica constitui um patriménio cultural da humanidade e um modo de
pensar a vida e as coisas. A sua apropriacdo € um direito de todos e, neste sentido, seria
impensavel que ndo se proporcionasse a todos a oportunidade de aprender matematica, de

um modo realmente significativo. Segundo (Abrantes et al., 1999).

“A educagdo matematica pode contribuir, de um modo significativo e insubstituivel, para
ajudar os alunos a tornarem-se individuos ndo dependentes mas pelo contrario competentes
criticos e confiantes nos aspectos essenciais em que a sua vida se relaciona com a matematica.

Isto implica que todas as criancas e jovens devem desenvolver a sua capacidade de usar a
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matematica para analisar e resolver situacfes problematicas, para raciocinar e comunicar,

assim como auto-confianga necesséria para fazé-lo” (pp. 17-18).

E de referir que a abordagem da matematica na educacdo de infancia tem vindo a
alterar-se nos ultimos anos acompanhando as investigacfes efectuadas nos diferentes
dominios da educacéo.

Porém, durante muito tempo, ndo foi vista como um conhecimento capaz de ser
desenvolvido com criangas pequenas, apenas em €asos pontuais como questdes aritméticas
ou com o desenvolvimento do raciocinio légico.

Progressivamente, tem vindo a ser confirmada uma maior importancia no
desenvolvimento das capacidades basicas da crianca, incluindo o «dominio da
matematica» no pré-escolar, tendo como principal objectivo desenvolver a capacidade de
resolucdo de problemas, contribuindo para tornar as criangas autébnomas do ponto de vista
intelectual, fornecendo-lhes instrumentos que lhes permitam ser competentes nesta

sociedade em permanente transformacéo. Segundo Matos e Serrazina (1996):

“Em 1989, a associagdo de professores de matematica americana —NATIONAL COUNCIL OF
TEACHERS OF MATHEMATICS (NCTM) — publicou um livro intitulado, na sua versdo portuguesa,
NORMAS PARA O CURRICULO E AVALIAGAO DA MATEMATICA ESCOLAR, onde sd0 propostas um
conjunto de orientacdes para o curriculo de matematica, desde a educagao pré-primaria até ao
12.° ano (NCTM, 1991), sendo definidos cinco objectivos gerais para todos os aluno: que
aprendam a dar valor a matematica; que adquiram confianca na sua capacidade de fazer
matematica; que se tornem aptos a resolver problemas matematicos; que aprendam a

comunicar matematicamente e que aprendam a raciocinar matematicamente” (pp. 19-20).

De acordo com o exposto, é importante que se criem oportunidades as criancas de
forma a contactarem e desenvolverem experiéncias de aprendizagem do dominio da
matematica, desde 0s primeiros anos, reconhecendo que estes contactos com a matematica
sdo essenciais para futuras aprendizagens e atitudes, face ao raciocinio l6gico-matematico.
Segundo Silva (2009):

“As criangas vao espontaneamente construindo nogdes matemadticas a partir das vivéncias do
dia-a-dia. O papel da matemética na estruturacdo do pensamento, as suas func¢Bes na vida
corrente e a sua importancia para aprendizagens futuras, determina a atencdo que lhe deve ser
dada na educacdo pré-escolar, cujo quotidiano oferece mdltiplas possibilidades de

aprendizagens” (p.73).

11
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E nosso entendimento que o educador tem um papel fundamental em toda a acgéo
educativa que se reflecte em diversos niveis como refere Moreira & Oliveira (2004)
quando sublinha “o trabalho do educador é diversificado e envolve um amplo leque de
decisbes que tem a ver com: a definicdo de objectivos, formulacdo de propostas de
actividades matemaéticas, criacdo de um ambiente educativo que apoie as aprendizagens
matematicas e analise e avaliacdo destas” (p. 29).

Como sabemos, antes de iniciar a educacdo pré-escolar, as criancas ja possuem
determinados conhecimentos sobre conceitos e procedimentos matematicas. “Nas suas
experiéncias do quotidiano, ao brincarem sozinhas ou com outras criangas, ao conversarem
com adultos e ao desempenharem pequenas tarefas domésticas, as criangas vao adquirindo
um conhecimento sobre 0s assuntos que as interessam, muitos dos quais se ligam com a
matematica” (Moreira & Oliveira, 2003, p. 40).

E do conhecimento geral que os nimeros, as medidas e as formas estio presentes
nas nossas vidas e no nosso quotidiano desde os primeiros anos de vida e que as criangas
devem ter contacto com a matematica desde cedo, através de actividades intencionalmente
preparadas para desenvolver o raciocinio, a logica e a resolucdo de problemas. Nesta
perspectiva, propor a resolugdo de problemas do dominio da matematica, é proporcionar as
criancas experiéncias significativas tornando-as mais confiantes, valorizando o seu proprio
esforco. E a partir dos conhecimentos actuais das criancas que o educador devera estruturar
a sua ac¢do pedagogica.

Neste pressuposto, os autores supracitados defendem que “a educa¢dao matematica
tem um papel significativo e insubstituivel, ao ajudar os alunos a tornarem-se individuos
competentes, criticos e confiantes nas participacGes sociais que se relacionem com a
matematica” (p. 20).

A sua importancia na estruturacdo do pensamento e nas aprendizagens futuras faz
com que, se Ihe deva dar uma atencdo especial. Referem, ainda, 0s mesmos autores que
“na sua actividade diaria as criancas pequenas vao, experimentando informalmente
conceitos matematicos, o que continuam a fazer na sala de jardim-de-infancia, uma vez
que, também aqui, ndo aprendem sé o que Ihes é ensinado (p. 40).

O desenvolvimento do pensamento légico evolui a partir de actividades
espontaneas e ludicas, necessitando a crianca de ser sustentada e estimulada quando entra
no jardim-de-infancia. Na mesma perspectiva refere Davidov citado por Moura (2007) que
a “matematica na infancia é parte do universo cultural da crianca e pode ser apreendida

espontaneamente entre 0s sujeitos no convivio em grupo, mas este conhecimento
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dificilmente avancara para o sujeito que ndo tiver acesso ao ensino que lhe permita a
construcdo do modo de aprendizagem generalizado”. De igual modo, refere Moura que “¢
preciso que a crianca seja submetida a situacOes de analise e sintese para construir
significados generalizantes que lhes possibilitem o acesso a novos conhecimentos” (p. 62).

Os jogos podem tornar-se uma estratégia no conhecimento légico-matematico, em
diversas situacdes, quando séo planeadas e orientadas pelo adulto, com o intuito de
promover determinadas aprendizagens.

Como afirma Moura citado por Rosa & Damas (2004) “a aprendizagem ndo esta no
Jogo, mas no acto de jogar, pela intencionalidade do educador enquanto mediador entre a

crianca e 0 jogo, seleccionando o conteudo possivel em cada jogo” (p. 76).

Na mesma linha de pensamento Serrazina (2004) citando Kishimoto afirma que:

“O jogo é importante para o desenvolvimento da crianca porque propicia a descentragdo, a

aquisicdo de regras, a expressdo do imaginario e a apropriacdo de conhecimentos. Afirma ainda

que o jogo estimula a exploracéo e a resolucdo de problemas e pelo ambiente em que decorre,

sem pressdes nem avaliagdes, cria um clima propicio ao desenvolvimento de investigagdes e

procura de solugdes” (p. 93).

Pelo que ja foi dito, estas experiéncias de aprendizagem podem ser sugeridas de
forma a motivar as criangas, tornando as actividades mais divertidas com o intuito de
aprenderem a gostarem de matematica.

No entanto, sublinhe-se que, partindo da expressdo l6gico-matematica, se pretende
dar igual atencdo a todas as outras areas ou dominios consideradas importantes para o
desenvolvimento da crianga, tal como ja referimos anteriormente quando faldmos das
OCEPE.

1.3. Tipos de conhecimento

A ideia de que o desenvolvimento matematico nos primeiros anos é crucial esta
relacionada com o sucesso das aprendizagens a desenvolver no futuro. Adimite-se, pois,
que permite as criancas reflectir sobre o que fizeram, como o fizeram e com que
significado, experimentando e comunicando o que foi descoberto.

E reconhecido por varios autores que na aprendizagem da matematica, ha dois tipos
de conhecimento matematico, o formal e o informal. No informal, as criancas adquirem

conhecimentos matematicos, antes e depois de entrarem no jardim-de-infancia, nas suas
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actividades do dia-a-dia, mesmo sem serem ensinados. As criangas vao experimentando
informalmente conceitos, na sala de jardim-de-infancia. Segundo Moreira & Oliveira
(2003), citando Becker e Selter:

“A matematica informal é entendida ndo s6 como habilidades e conhecimento que as criangas

adquiriram fora da escola, mas também os conceitos que desenvolvem na escola sem serem

ensinados. Como tal, a matematica informal é baseada na construcéo activa do individuo que é

tanto encorajado como constragido pelos factores sociais e culturais”(p. 40).

O conhecimento matematico formal que é ensinado pelos educadores dado que
permite as criancas ampliar a capacidade de lidar com aspectos quantitativos. Neste
sentido, na educacdo pré-escolar, o educador deverd apoiar o desenvolvimento do
pensamento logico-matematico através de rotinas, situagfes significativas do dia-a-dia,
actividades integradoras que envolvam: jogos, canc@es, historias, poesias, drama, entre
outras actividades.

A diversidade de situacdes que se desenvolvem em actividades de expressbes é
muito rica como a expressao: plastica, musical, motora, draméatica, que permitem a

interiorizacdo de muitos conceitos matematicos sem que as criangas se apercebam.

1.4. Competéncia matematica - Desenvolvimento de conceitos

Diversas investigacbes mostram que esta competéncia se vai construindo num
processo holistico e gradual que permite a crianca a compreensdo, numa perspectiva
pratica, face a diversas situacdes do mundo real.

Esta opcdo investigadora baseia-se em estudos de diversos autores e nos
pressupostos dos Principios e Normas para a Matematica Escolar (2000) editadas pelo
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), que expressam que as criangas
aprendem interagindo com o mundo, com as criancas € com o0s adultos.

No seguimento do que foi dito, recordam-se as perspectivas de diferentes autores
como Zabalza, Gesttwicki, Clements, citados por (Pagaret, 2008, p. 61). Assim, Zabalza
(1992) refere ““ que a escola infantil ndo aborda os conteudos, entendidos estes em sentido
restrito. E um mundo de experiéncias polivalentes em que os contetidos desempenham um
papel puramente instrumental” reforga ainda esta ideia dizendo que “ndo se aplica a escola
infantil (...) a ideia que ensinar ¢é transmitir conhecimentos”. De igual modo, Gesttwicki

(1995) defendeu que “ uma pratica focada na aprendizagem cognitiva e em areas
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fragmentadas como Ciéncias, Matematica, Linguagem e Educacdo Fisica” ndo ¢ adequada
ao desenvolvimento das criancas que frequentam quer o Jardim-de-infancia quer os
primeiros anos do Ensino Bésico (...) “ a aprendizagem nestes niveis etarios ¢ um processo
continuo em que na mesma actividade diferentes criancgas fardo diferentes aprendizagens”.
Por ultimo, Clements (2001) afirma que ““ a Matematica pré-escolar de qualidade € a que
convida as criangas a experiéncia matematica enquanto brincam, descrevem e pensam
acerca do mundo”.

Nesta perspectiva as actividades do jardim-de-infancia deverdo partir dos interesses

das criancas e ndo das finalidades estabelecidas pelo educador.

1.5. Conceito de desenvolvimento da crianca - perspectiva socio-construtivista

A perspectiva socio-construtivista assegura-nos que determinados conhecimentos
I6gico-matematicos sdo construidos pela crianca ndo a partir de nogdes que lhe sdo
comunicadas, mas através das suas proprias ac¢cdes sobre os objectos. Apresenta como
ideia principal a premissa que o comportamento e o desenvolvimento da inteligéncia
resultam de uma construgdo progressiva do sujeito da interaccdo com o meio fisico e
social. A este propdsito refere (Fosnot, 1996):

“O construtivismo é uma teoria sobre o conhecimento e aprendizagem, que se ocupa tanto

daquilo que é o «conhecer» como do modo como «se chega a conhecer». Baseada na

psicologia, na filosofia e na antropologia, esta teoria descreve o conhecimento como
temporario, passivel de desenvolvimento, ndo objectivo, estruturado internamente e mediado

social e culturalmente” (p. 9).

De igual modo foram relevantes para o desenvolvimento desta linha de pensamento
as ideias sugeridas nas teorias de Piaget (1979), Vygotsky (1984) e Bruner (2000), nas
quais se alicercou o construtivismo.

No século passado, nos anos sessenta e setenta, a educacdo de infancia foi
fortemente influenciada pela teoria de desenvolvimento de Piaget, sobretudo, na
aprendizagem da matema@tica. Entre os seus conceitos mais inovadores, descritos na obra
que produziu, encontra-se 0 «conceito de conservagdo» que se tornou decisivo no ensino
antecipado dos numeros, em contexto de jardim-de-infancia através de actividades de

correspondéncia, ordenacao e classificacéo.
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Defende uma posi¢do construtivista/interacionista em que as estruturas do
pensamento sdo produto de uma construcdo continua do sujeito que age e interage com 0
meio, tendo um papel activo no seu proprio desenvolvimento cognitivo.

De acordo com as suas teorias, todo o ser humano comeca 0 seu processo de
aprendizagem muito cedo, ou seja, esse processo € construido desde o nascimento e vai
progressivamente evoluindo na relagdo estabelecida com o meio.

O desenvolvimento cognitivo da crianca e 0 pensamento, segundo este autor vao-se
construindo gradualmente ao longo do tempo, por estadios ou etapas continuas, isto &, de
ordem invariavel, os quais ele designa por:

v' Estadio sensério motor (do nascimento aos dois anos);

v’ Estadio pré-operacional (dos dois aos sete anos);

v’ Estadio das operacOes concretas (dos sete aos onze anos);

v' Estadio das operagdes formais (dos onze aos dezasseis anos).

A populacdo em estudo encontra-se, segundo Piaget, no estadio pré-operacional,
dos dois aos sete anos. Sustenta que a crianca nesta faixa etaria inicia a construcdo da
relacdo de causa e efeito, bem como das representacdes simbélicas. E a chamada idade dos
porqués e do faz-de-conta. A crianca é competente ao nivel do pensamento representativo
mas, carece de operacdes mentais que ordenem e organizem esse pensamento. Sendo
egocéntrica e com um pensamento ndo reversivel, a crianca ndo € ainda capaz, por
exemplo, de conservar o nimero e a quantidade.

De acordo com Ponte & Serrazina (2000) citando Piaget “é impossivel saltar um
estadio ou cortar caminho isto é, os estadios de desenvolvimento cognitivo sdo sequenciais,
seguindo uma sequéncia invariavel” (p. 87).

Na sua perspectiva, o desenvolvimento cognitivo depende da ac¢do. Para o autor as
aprendizagens significativas surgem na interaccdo entre o sujeito e 0s objectos, atribuindo
um papel fundamental a actividade do sujeito na construcdo do conhecimento. A
aprendizagem, de acordo com esta Optica, € activa e auto-regulada.

O desenvolvimento cognitivo faz-se através dos processos de assimilacdo e
acomodacdo com vista ao equilibrio cognitivo. As criancas comecam por completar a
informacdo que lhes chega do exterior nas estruturas cognitivas ja construidas
(assimilacdo), e depois de a reajustar emergem outras estruturas face a novas informacoes
(acomodacédo). Segundo Kamii (s/d) Piaget definiu quatro factores para explicar o
desenvolvimento da inteligéncia (p. 37):

1. A maturacao;
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2. As experiéncias com os objectos (de natureza fisica e 16gico-matematica);

3. A transmisséo social;

4. A equilibracéo.

Se Piaget sublinhou a importancia do desenvolvimento do pensamento matematico,
Vygotsky salientou a importancia que os factores sociais, nomeadamente 0s contextos
culturais e a linguagem, desempenham no processo de constru¢do do conhecimento e
desenvolvimento cognitivo.

E de referir, que Vygotsky desenvolveu a teoria socio-cultural do desenvolvimento
cognitivo. Na sua perspectiva, a aprendizagem das criangas é uma actividade social que
enriquece através da interaccdo com os adultos e com outras criangas. Declara que estas
aprendizagens contém trés zonas de desenvolvimento (Bertram & Pascal, 2000, p.22):

v Zona de desenvolvimento real (ZDR);

v' Zona de desenvolvimento préximo (ZDP);

v' Zona de desenvolvimento futuro (ZDF).

Desta forma defende que a cultura e a interaccdo social ttm um papel essencial na
aprendizagem das criancas, reforcando o papel do educador, encorajando as criangas, a
transpor os seus limites, intervindo no que designa zona de desenvolvimento proximo que
Vygotsky (1984) citado por (Minguet, 1998, p. 114) explicita do seguinte modo:

“Zona de desenvolvimento préximo como a distancia entre o nivel real do desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de um problema sob orientagdo
de um adulto ou em colaboragdo com outro colega mais capaz” (p. 114).

Sendo o conceito de zona de desenvolvimento préximo (ZDP) um dos seus maiores
contributos que se relaciona com a diferenca entre 0 que a crianga adquire sozinha e 0s
conhecimentos que obtém com ajuda de um adulto ou de um colega. Por isso, a ZDP €
tudo que a crianca pode alcancar em termos intelectuais quando lhe é dado apoio
educacional. E fundamental que o educador tenha um papel importante no
desenvolvimento através da orientacdo que da ao ensinar nas diferentes actividades de
matematica ou noutras, estimulando as criancas na resolucdo de problemas em novas
tarefas.

Bruner, na sua teoria salienta a importancia da aprendizagem pela descoberta,
determinando que se deve utilizar uma perspectiva virada para a resolucdo de problemas ao
ensinar novos conceitos, sendo a aprendizagem um processo activo onde se constroem

novas ideias ou conceitos baseados em conhecimentos anteriores. Como refere (Ponte &
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Serrazina, 2000) citando Tavares e Alarcdo “o ensino pela descoberta pressupde
actividades de investigacdo, observacdo e exploragdo, anélise de problemas e resultados,
integracdo de novos dados em conceitos ja adquiridos, explicacdes de causa e efeito ou
outras que ajudem a estabelecer relagdes”™ (p. 93).

A abertura a influéncia do contexto e do social no processo de desenvolvimento e de
formagéo torna a sua teoria mais vasta do que a de Piaget, valorizando a importancia da
linguagem e da cultura como contributo para o desenvolvimento das competéncias
cognitivas. Na opinido de Bruner “a cultura, pois sendo embora um produto humano,
simultaneamente forma e torna possiveis as opera¢cdes de uma mente distintivamente
humana. Neste sentido, o0 aprender e o pensar estdo sempre situados num enquadramento
cultural e sempre dependentes da utilizagao de recursos culturais” (p. 20).

A mesma ideia ¢é referida por Marques quando afirma que “0 desenvolvimento
cognitivo sera tanto mais rapido quanto melhor for o seu acesso a um meio rico e
estimulante (...). Para Bruner a semelhanca de Chomsky, a linguagem tem papel
amplificador das competéncias cognitivas da crianca, ajudando-a a uma maior interac¢édo
com o meio cultural” (s/d, p. 1).

Podemos concluir que o construtivismo é uma teoria do desenvolvimento humano
determinado pelas ac¢fes matuas entre o individuo e o meio fisico e social. Assim, a
crianca deve estar envolvida na aprendizagem e construir o seu proprio conhecimento a
partir da interaccdo com o mundo que o rodeia. A qualidade da interaccdo determina a
qualidade do processo. Como refere Doll (1993) citado por (Fosnot, 1996):

“O construtivismo é uma teoria psicoldgica pés-estruturalista, uma teoria que constréi a

aprendizagem como um processo de construcdo interpretativo e recursivo por parte dos alunos

com interacgdo com o mundo fisico e social. E uma teoria psicoldgica da aprendizagem que

descreve 0 modo como surgem as estruturas e a compreensdo conceptual mais profunda, mais

gue uma teoria que apenas caracteriza as estruturas e estadios do pensamento, ou mesmo uma

que isola comportamentos apreendidos por meio de reforgo” (p. 53).
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1.6. O sentido de nimero no jardim-de-infancia

Como anteriormente foi referido, as criancas quando entram para o jardim-de-
infancia possuem determinados conhecimentos informais sobre quantidades e numeros,
considerando que o meio social de envolvéncia esta repleto dessas referéncias: a sua idade,
0 numero de irmdos, o nimero da porta da habitacdo, o telefone etc. O educador devera
proporcionar experiéncias de aprendizagem que possibilitem as criancas aprender nocoes
mais complexas ja que, 0 conhecimento matematico ndo deriva dos objectos, mas sim das
accoes que se realizam sobre eles.

De acordo com Brocardo, Serrazina, & Rocha (2008) citando Piaget “a construgao
do conceito de numero faz-se paralelamente ao desenvolvimento do seu sentido l6gico, ou
seja, 0 periodo pré-logico da crianca (5-6 anos) corresponde ao seu periodo pré-numérico.
Refere, ainda, que criancas desta idade ndo conservam a quantidade apesar de, muitas
vezes, realizarem contagens”(p. 119).

Parafraseando Piaget, o0 conhecimento do numero é logico-matematico e é
apreendido através da abstraccdo reflexiva, pois a crianca ndo constréi 0 numero pela
transmisséo social, exclusivamente aprendendo a contar. Baroody (2002) ao citar este autor
sublinhou:

“O contar ndo era uma base importante para 0s conceitos numéricos e aritméticos. Na sua

perspectiva, as criangas ndo podiam atingir a compreensdo dos numeros e da aritmética

enquanto ndo tivessem atingido a que chamou o estadio operacional concreto - o estadio em

que elas se desenvolviam conceitos l6gicos pré-requisitados e capacidade de raciocinio. Antes

da idade da razo, as criancas podiam aprender a contar imitando 0s outros, mas ndo podiam

usar esta competéncia aprendida por rotina de forma significativa - isto &, para raciocinarem

sobre problemas quantitativos” (p. 347).

Sdo conhecidas as diversas experiéncias de conservacdo de numero de Piaget (1965),
sobre este assunto, evidenciadas por diversos autores. Exemplificando: sdo apresentadas a
crianca duas filas de objectos com o0 mesmo comprimento em correspondéncia biunivica
sendo uma delas encurtada ou alongada posteriormente. A crianga que, inicialmente, havia
concordado que as duas filas tinham a mesma quantidade de objectos, afirma depois que a
mais comprida tem mais objectos que a mais curta.

Ora, presentemente, a contagem representa um papel fundamental para aquisicdo de
numero. Tal como é defendido por Reis (2004) investigagdes mais recentes pds-Piaget

sustentam que “a crian¢a para um dominio especifico, pode ter um entendimento que lhe
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traga uma nova perspectiva e Ihe permita pensar sobre um problema de varias formas, sem
que no entanto ele possa ser submetido as modificagdes do intelecto em geral” (p. 52).

A este proposito é interesssante relembrar que “ha alguns anos atras, a investigacédo
sobre a matematica apreendida pela crianca era dominada por Piaget. No entanto, a
pesquisa recente relega Piaget para o passado” (Groene Kieran citado por Reis, 2004 ).

No seguimento desta ideia, o autor atrds citado recorre as palavras de
investigadores como Barody (1987), Fuson (1988), Gelman & Gallistel (1978) que alegam
que as experiéncias de contagem sao a solucdo do desenvolvimento e do entendimento do
namero e da aritemética. Salientam que a crianga constrdi conceitos basicos do numero e
da aritemética a partir das experiencias do quotidiano que envolvem largamente a
contagem.

Mesmo alguns autores piagetianos como Sinclair & Sinclair (1986) concluiram que
uma analise do conceito de numero seria incompleta se ndo fosse considerada a
contribuicéo das experiéncias de contagem (Reis, 2004, p. 53).

Assim, a contagem constitui a base para a aquisicdo de numeros, considerando que
as criancas tém uma tendéncia natural para contar tudo, desde o numero de rebugados que
comem, 0 nimero de pecas de jogo que tém, o numero de degraus que sobem e € através
da repeticdo que vao assimilando muitos dos conceitos de nimero.

Nesta Optica, segundo Marchand citado por Ponte & Serrazina (2000), “deve-se
estimular a producdo de muitos tipos de relacdo entre objectos e acontecimentos,
proporcionando desta maneira momentos de abstracgao reflexiva” (p. 138).

A mesma ideia é referida por Nunes & Bryant (1996) quando defendem que
devemos envolver as criancas em diferentes situacdes, nas quais a contagem esteja
presente. Segundo Ponte & Serrazina (2000) para que a construcdo de numero seja
apreendida pela crianca devemos proporcionar-lne as seguintes experiéncias de
aprendizagem:

1.- Classificacdo;

2.- Ordenacdo ou seria¢do;

3.- Sequéncia verbal dos nimeros;

4.- Correspondéncia termo a termo;

5.- Incluséo hierarquica (p. 139).

De igual modo, para Morgado citado por Ponte & Serrazina (2000) as nogdes
fundamentais para aquisicdo de numero sdo: “agrupar 0s objectos segundo uma

propriedade comum; ordenar objectos; recitar numerais numa ordem convencional,
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emparelhar os objectos com numerais; dar um estatuto particular ao ultimo numeral
pronunciado a que ele denomina inclusdo hierarquica dos numeros” (p. 140).

Como vimos, a nocdo de numero pode ser adquirida por meio de actividades de
contagem. A contagem de objectos é a actividade mais frequente entre as criancas da
educacdo pré-escolar que se d& pela correspondéncia termo a termo e a sequéncia numérica

que o designa.

1.7. A geometria no jardim-de-infancia

Os primeiros anos determinam o periodo ideal para desenvolver e ampliar os
conhecimentos das criancas. Ora, nesta perspectiva se a geometria € um recurso para
analise das formas no espaco e nas relagdes espaciais, defendemos que propicia as criancgas
uma oportunidade para relacionarem a mateméatica com o mundo real. Nesta linha de
pensamento, Matos & Serrazina (1996) salientam que “parece essencial que a geometria
seja uma das formas privilegiadas de adquirir uma intuicdo e uma orientacdo espacial
crucial para 0 mundo moderno (p. 265).

Assim, a geometria permite a crianca conhecer o espaco no qual se movimenta,
sendo fundamental que a aprendizagem se faga partindo do seu conhecimento informal
com apoio na manipulacdo e na experimentacdo, desenvolvendo competéncias
relacionadas com o sentido espacial. Tal como acontece com o conceito de nimero
também os conceitos geométricos e espaciais faziam parte do dia-a-dia da crianca mesmo
antes da entrada no jardim-de-infancia.

De acordo com Aubrey citado por Barber (2004) ““as criangas quando entram para a
escola, ja trazem uma capacidade de agrupar e classificar formas de duas e trés dimensdes,
de construir complexas construcdes a trés dimensbes e utilizar palavras comuns para
descrever a posi¢do no espaco e numa linha” (p. 58).

Nesta fase, as criangas detém conhecimentos informais, sendo os primeiros anos
escolares fundamentais para a melhoria e desenvolvimento dos seus conhecimentos, quer
através da manipulacdo e ordenacdo de objectos, quer da dobragem de papéis, do uso de
espelhos, de jogos envolvendo a construcdo de padrbes, de experiéncias com itinerarios e
da realizacdo de construcdes geométricas.

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) citado por
Mendes & Delgado (2008) “desde o jardim-de-infancia até ao 12° ano (...) o ensino e

aprendizagem da geometria deve permitir’:
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v’ “analisar caracteristicas ¢ propriedades de formas geométricas bidimensionais e
tridimensionais e desenvolver argumentos matematicos acerca de relagdes
geomeétricas;

v' especificar localizaces e descrever relagGes espaciais recorrendo a geometria de
coordenadas e a outros sistemas de representacao;

v' aplicar transformacdes e usar simetrias para analisar situagdes matematicas;

v’ usar a visualizacdo, o raciocinio espacial e a modelacdo geométrica para resolver

problemas” (p. 10).

Na opinido de Mendes & Delgado é:

“Importante que as criangas sejam envolvidas em actividades nas quais tenham de observar e
manipular objectos com varias formas geométricas, de modo a irem desenvolvendo a
capacidade de reconhecer essas formas (...) assim, ¢ importante que, no jardim-de-infancia,

sejam realizadas tarefas que envolvam a identificacdo do local onde se encontra determinado

objecto, a descricéo e identificagdo de caminhos e analise da posicéo do objecto” ( pp. 10-11).

Pelo explicitado percebe-se que a partir de simples formas geométricas as criancas
podem desenvolver o que alguns autores denominam «padrfes interessantes», sendo que
estes permitem desenvolver, de forma ludica, diversos conceitos do dominio légico-
matematico, possibilitando aplicacdes na vida real. Um dos motivos que apoiam o
desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem com padrdes, desde o jardim-de-
infancia, é o facto de ser considerada a esséncia da matematica como afirmam Mendes &
Delgado (2008) citando Devlin quando salienta que “a matematica ¢ a ciéncia dos padrdes”
(p. 62).

O estudo de padrdes, para além de desenvolver o espirito de observacdo e de
deteccdo de regularidades, constitui ainda, como diz Eduardo Veloso citado por Moreira &
Oliveira (2003) “um campo imenso para os alunos desenvolverem a sua criatividade e
introduz, de modo natural, as transformagdes geométricas” (p. 93).

A geometria ensinada no jardim-de-infancia tem inicio com a descricdo e designacao
de figuras geométricas. Nesse sentido, cabe ao educador proporcionar materiais e organizar
adequadamente o ambiente da sala, de forma a estimular as criangas, a explorar as figuras e
as suas caracteristicas ou propriedades.

Do mesmo modo, 0 uso de diversos materiais como: puzzles, tangrans, blocos

I6gicos € fundamental ao ensino e aprendizagem da matematica, pois as criancas do pré-
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escolar demonstram capacidades para realizar transformacbes que emergem pelo
manuseamento dos materiais disponiveis.

Esta ideia é defendida por Clements citado por Moreira & Oliveira (2003)
explicitado do seguinte modo “para que as criangas compreenderem completamente as
formas geométricas precisam de ter oportunidade de as explorar (...) os conceitos sobre as
formas geométricas comegcam a formar-se durante o periodo pré-escolar estabilizam por
volta dos seis anos, sendo por isso, oportuno trabalhar sobre formas entre os trés e os seis
anos de idade” (pp. 44-45).

Na verdade € consensual em investigacdo, que o conhecimento das criangas pode ser
ampliado atraves de diferentes &reas do conhecimento, onde podem adquirir Varios

conceitos.

1.8. O papel do educador na construcdo do pensamento légico-matematico

Os educadores podem auxiliar as criancas a tornarem-se conscientes destas
aprendizagens para que possam usufruir adequadamente, das mesmas, noutras situagdes do
dia-a-dia. Através de jogos de (associacdo, memoria, classificacdo, tabelas de dupla
entrada), da resolucdo de problemas, brincar com quantidades associaveis ao respectivo
simbolo grafico, nocdes espaciais, blocos 16gicos, tangram, barras cuisenaire e 0s quadros
de pilotagem como: o quadro de presencas, do tempo, de aniversarios e o calendario
mensal, que contribuem para que as criancas se vado apropriando de conceitos matematicos
como o sentido de numero, nocdo de tempo, padrdes, geometria, o sentido espacial e a
organizacao e analise de dados.

A este propdsito pode ler-se nas orientagdes curriculares “cabe ao educador partir das
situacdes do quotidiano para apoiar o desenvolvimento do pensamento l6gico- matematico,
intencionalizando momentos de consolidagdo e sistematizacdo de no¢des matematicas (...)
proporcione experiéncias diversificadas e apoie a reflexdo das criancas, colocando
questdes que lhes permitam ir construindo nogdes matematicas” (Silva, 2009, pp. 73-74).

A aprendizagem da matematica é considerada um processo de construcdo activa do
conhecimento por parte das criancas, no qual o educador tem um papel de extrema
importancia, promovendo um ambiente rico. Das diversas experiéncias que
proporcionamos, depende o sucesso das aprendizagens. Mediante isto, o educador é
aconselhado a expor situagdes problematicas, facultando tempo as criangas para

procurarem e discutirem as proprias solucfes e auxiliando a sua explicitacdo. A resolucao
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de problemas é supracitada como “uma situagdo de aprendizagem que devera atravessar
todas as areas e dominios em que a crianga sera confrontada com questdes que ndo sdo de
resposta imediata, mas que a levam a reflectir no como e no porqué” (Silva, 2009, p. 78).

Sdo estas nocdes que, sendo cada vez mais diversificadas, resultado de uma boa
pratica no jardim-de-infancia e complementadas com as vivéncias diarias, devem ser
consolidadas e sistematizadas. E nesta perspectiva que, cada vez mais, nos cabe a nés o
papel de valorizar os conhecimentos que as criangas transportam consigo e de promover
contextos e praticas que favorecam estas aprendizagens nas criancas em idade pré-escolar.
De acordo com Moreira & Oliveira (2003):

“A recente revitalizacdo do papel das experiéncias matematicas na Educacéo Pré-escolar, que

se pretendem proporcionar as criangas, exige do educador um repensar pedagdgico sobre o

dominio da matematica. Efectivamente, tdo importante como apresentar actividades

planificadas e rotineiras para a crianca expandir 0 seu pensamento matematico é criar
momentos proprios onde ela possa, com autonomia e independéncia, construir e reflectir sobre

as suas proprias experiencias, deixando-lhe escolher os materiais e as tarefas e estimulando,

também, a falar do que faz” (p. 23).

A organizacdo do espaco educativo por areas de interesse bem defenidas permite
uma variedade de accGes muito diferenciadas que possibilitam proporcionar-lhe uma
diversidade de experéncias envolvendo nogbes matematicas. Como refere Castro &
Rodrigues (2008) “uma das fungBes do jardim-de-infancia é criar ambientes de
aprendizagens ricos, em que as criangas se possam desenvolver como seres de multiplas
facetas, construindo percepcdes e bases onde alicercar aprendizagens” (p. 12).

O papel do educador é fundamental na organizacdo do ambiente educativo, do
espaco e materiais, do tempo, do grupo, bem como a relacdo que estabelece com 0s
pais/encarregados de educacdo e comunidade. Compete-lhe ainda estar atento as situacdes
gue emergem das relacGes estabelecidas neste ambiente rico e motivador e modifica-las, de
forma premeditada, em momentos que promovam aprendizagens matematicas, entre
outras. Parafraseando Baptista (2005) “o papel do professor devera ser o de provocar
situacOes de aprendizagem propiciadoras de aprendizagem da ruptura e, nessa medida, de
abertura a realidades nunca antes possuidas ou percorridas (p. 77).

Para além disso, tem também uma funcdo basilar na forma como planeia a sua
actividade pedagogica. Na opinido de Pagaret (2008) “ o educador podera ter duas formas

de intervir, quer apresentando situacdes pensadas por si, quer criando condi¢des para que
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as criancas possam construir 0s conhecimentos a partir de situagdes que surgem no dia a
dia do jardim centradas nos seus interesses” (p. 60).

O educador devera criar condicbes e oportunidades para a construcdo dos
conhecimentos, partindo das necessidades e interesses das criancas, propondo actividades e
experiéncias diversificadas, significativas e adequadas ao desenvolvimento das suas

capacidades.
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2. METODOLOGIA

Neste ponto, propomo-nos explicitar as opc¢des metodoldgicas adoptadas na
investigacdo, as diferentes fontes e instrumentos de recolha de dados utilizados e,
finalmente, apresentaremos a triangulacdo dos diferentes dados recolhidos e as

consideragdes éticas tidas em conta durante a investigacao.

2.1.  Problema: fundamentacéo, objectivos e questdes de investigacao

O objectivo deste trabalho de reflexdo € favorecer a realizacdo de experiéncias de
aprendizagem no dominio légico-matematico, tendo em conta a articulacdo das

diferentes areas de contetdo.

Assim, partindo do foco principal deste trabalho pretendemos, ainda, averiguar em

gue medida estas experiéncias contribuem para:

v Desenvolver o raciocinio légico matematico;
v" Proporcionar as criangas a construcdo de nogdes matematicas basicas a partir das
vivéncias do quotidiano;

v Desenvolver a capacidade de analisar, relacionar, comparar e classificar;

<\

Adquirir a nocao de nimero e reconhecer os seus simbolos gréficos;

v Compreender a nogdo e 0s mecanismos das operacGes matematicas basicas (adicao
e subtraccao);

v' Saber recolher e organizar dados matematicos e légicos;

v Proporcionar a manipulacdo de objectos no espaco, facilitando a construcdo de

ideias e conceitos geométricos.

A ideia da nossa questdo norteadora emerge no ambito da pratica educativa,
verificando o interesse e 0 prazer que estas actividades suscitam nas criancas. Por outro
lado, a informacdo tedrica consultada indicava que as &reas de conteldo ndo sdo um
conjunto de saberes estanques e podem ser trabalhadas a partir dos mais variados dominios
e das mais variadas experiéncias de aprendizagem tendo em conta o contexto da educagdo

pré-escolar.
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Importa salientar que o ponto de partida foi a matematica, considerando que a
articulacdo dos dominios do saber permitem integrar diversas aprendizagens tendo uma
finalidade comum, conforme se podera perceber na figura 3.

Nesse sentido, atribuimos igual importancia as diferentes areas, ndo tendo uma viséo
fragmentada do todo. A nossa abordagem, pedagodgica tentou convergir e entrelacar os

varios dominios do saber procurando que a crianca seja autora do seu desenvolvimento.

—

Area da
Formacad

Pessoal e
\Social

Avrea de Area do
Expressédo e Conheciment
Comunicagéo 0 do Mundo

Fig. 2 - A matematica — um contributo para as diferentes areas

Assim, pretendiamos analisar ou problematizar a seguinte questéo:

De que forma, as experiéncias de aprendizagem do dominio ldgico-matematico
podem contribuir para a promogéo e a construcdo de saberes considerando as diferentes
areas de contedo?

Ora, desde logo a expressdo e comunicagdo constitui-se como um recurso. A
capacidade de comunicar é uma «ponte pedagdgica» entre a aprendizagem e o curriculo
(S4, 1995, p. 10). Sustenta, igualmente este autor, que existem aspectos comunicacionais
que se relacionam e se interligam com a matematica, como por exemplo a area do
conhecimento do mundo e area da formacdo pessoal e social, em dominios como a
linguagem oral e escrita a representacdo grafica, draméatica, musical e motora que sao
formas de comunicacdo, linguagens para expressarem e construirem 0S Sseus

conhecimentos e a formag&o de novos conceitos.
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Tal como ja foi mencionado, todas as areas de conteldo constituem referéncias a
considerar no planeamento e avaliagdo das situaces e oportunidades de aprendizagem,

numa perspectiva globalizante.

2.2. A investigacdo-ac¢ao como opcao

De acordo com as razfes explicitadas, este trabalho integra-se numa perspectiva de
investigacdo-accdo de natureza qualitativa, pois esta metodologia pode contribuir para uma
melhoria das praticas educativas, promovendo uma analise e reflexdo, sobre as mesmas, o
que fomenta a producdo da mudanga e do conhecimento. Nesta perspectiva, refere Sousa
(2005) que “juntando a palavra investigagao (que significa pesquisar, procurar) a palavra
accdo (actuacdo, desempenho), obtemos a designacdo de um tipo de estratégia
metodoldgica de estudo que é geralmente levado a efeito pelo professor sobre accao
pedagogica desempenhada por si com os seus alunos” (p. 95).

Segundo Esteves ( 2008) uma das definicGes desta metodologia mais citada € de
John Elliott que diz: “podemos definir a investigacdo-accdo como o estudo de uma
situagdo social no sentido de melhorar a qualidade da ac¢do que nela decorre” (p. 18).

Alguns autores como Bogdan & Bicklen (1994) definem a investigacdo-acgéo
dizendo que “consiste na recolha de informacdes sisteméaticas com o objectivo de
promover mudangas sociais” (p. 292).

Esta opcdo metodoldgica tem na sua organizacdo, segundo estes autores as seguintes

caracteristicas:

1. A fonte directa dos dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal;

2. Os dados que o investigador recolhe sao principalmente de caracter descritivo;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo, do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. A andlise dos dados é feita de forma indutiva;

5. O investigador interessa-se acima de tudo, em tentar compreender o significado,

que é de importancia vital na abordagem qualitativa (pp. 47-50).

Desta forma, seguimos a linha da investigacdo-accdo de natureza qualitativa porque
entendemos que é aquela que melhor se adequa aos objectivos delineados no nosso
trabalho, que se pretende reflexivo da préatica educativa largamente utilizada em ciéncias

da educacdo. Como refere Frederick Erickson citado por Stake (2007) “a caracteristica
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principal da investigacdo qualitativa é a centralidade da interpretacdo. Ele disse que as
descobertas ndo séo tanto «descobertas» mas antes «assergdes» (...) o investigador acaba

por oferecer, em Gltima andlise, uma visao pessoal” ( p. 57).

2.3. Trajectos da investigagao

Numa primeira fase, elencamos um conjunto de preocupacBes pedagogicas,
decorrentes da nossa pratica e optamos pelo dominio da mateméatica como expressdo
integradora das varias areas de conteldo. Decidida a questdo norteadora, tragamos o
caminho a percorrer elaborando o plano de accao pois tal como referem Bogdan & Biklen
(1994) “em investigagdo, o termo “plano”¢ utilizado como o guia do investigador em
relacdo aos passos a seguir”. Contudo ndo quer isto dizer que o investigador tenha de o
seguir minuciosamente, até porque “quando iniciam um trabalho, ainda que os
investigadores possam ter uma ideia acerca do que irdo fazer, nenhum plano detalhado é
delincado antes da recolha dos dados” (p. 83). De seguida, procedemos ao incessante
processo de pesquisa e revisdo bibliogréfica, para a elaboracdo do quadro teérico, com o
intuito de identificar as problematicas mais relevantes para a pesquisa.

Na segunda fase, procedeu-se a implementacdo das experiéncias de aprendizagem,
seleccionadas para apresentar ao grupo de criancgas, a partir das quais surgiram situacdes
emergentes como resposta aos seus interesses. De seguida, aplicaram-se os diversos
instrumentos para recolha de dados atraves das observaces e registos. Migueis & Azevedo
(2007) consideram situagao emergente como “sendo aquela que surge de forma inesperada
no quotidiano do jardim-de-infancia pela interacgdo dos elementos do grupo” (p. 122).

Na mesma linha de pensamento Moura (1996), citado pelas mesmas autoras, define
situagdo emergente por “questdes e observacdes que emergem das relagdes estabelecidas
no quotidiano escolar. Exigem muita atencdo dos educadores, para que possam transformar
essas questdes num problema desencadeador de aprendizagem de conceito” (pp. 121-122).

Na terceira fase, sdo de referir 0s encontros que tive com a orientadora para debater a
situacdo do trabalho, clarificando ideias, esclarecimentos e sugestdes. Posteriormente, feita
a analise e a interpretacdo dos dados elaborou-se o relatdrio final. De acordo com Sousa
(2005) “a redacg¢@o de um relatdrio, descrevendo todos os passos da investigacdo ¢ as
conclus@es a que se chegou é a etapa que permite finalizar a investigacdo, tornando publica

a informagéo obtida (p.375).
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2.4. Instrumentos de recolha de dados

Relativamente a investigacdo em causa, a principal fonte de recolha de dados foi
feita pelo investigador e acima de tudo em contexto escolar.
Os instrumentos de recolha de dados utilizados para o desenvolvimento deste
trabalho foram os seguintes:
v Observacao, recorrendo a:
- Notas de campo
- Registos Visuais - Fotografias
- Documentos/trabalhos das criancas
- Anélise documental

v’ Escala de envolvimento (Leavers, 1994).

Observacao

A observacéo sendo a principal fonte de recolha de dados neste trabalho permite
como refere Esteves (2008) “o conhecimento directo dos fendomenos tal como eles
acontecem num contexto (...) € uma faculdade que sendo natural, tem de ser treinada;
todavia, a sua aprendizagem imbrica-se necessariamente na préatica: aprende-se praticando”
(p. 87). De acordo com Stake (2007) “as observagdes conduzem o investigador a uma
maior compreensao do caso” (p. 77).

Nesta perspectiva os instrumentos utilizados para registar os dados de observacéo

foram os seguintes:

Notas de campo

A utilizacdo deste instrumento permitiu, antes de mais, anotar objectivamente o que
ocorreu em campo, tal como refere Bogdan e Biklen (1994) fazer a descrigdo “em que a
preocupacao é a de captar uma imagem por palavras do local, pessoas, ac¢Oes e conversas
observadas” e a reflexdo pessoal, contendo especulagdo, sentimentos, problemas, ideias,
palpites, impressdes € preconceitos, ou seja, “a parte que apreende mais o ponto de vista do
observador, as suas ideias e preocupacdes” (p. 152).

Do mesmo modo Spradley citado por Esteves (2008) refere que “as notas de campo

incluem registos descritivos e focalizados do contexto, das pessoas (retratos), as suas
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accOes e interacgOes (troca, conversas), efectuadas sistematicamente, respeitando a
linguagem dos participantes nesse contexto”(p. 88).

Neste sentido, entendemos que as notas de campo permitiram expor por escrito
aquilo que ouvimos, vimos, percepcionamos possibilitando, assim, registar os dados

adquiridos das observacdes, enquanto as criangas efectuavam as diversas tarefas.

Registos visuais

Os registos visuais utilizados para a recolha de dados foi a fotografia, que como
referem Bogdan & Biklen (1994) que “as fotografias obtidas podem proporcionar
informacdo sobre comportamento dos sujeitos, a sua interaccdo e sua forma de
apresentagdo em determinadas situa¢des” (p. 141), estdo intimamente ligadas a
investigacdo qualitativa ja que é um instrumento que permite registar através da imagem as
experiéncias vividas pelas criancas no decorrer do trabalho. Como refere (Esteves, 2008)
“porque nao utilizd-la como fonte de dados? (...) de resto as imagens registadas ndo
pretendem ser trabalhos artisticos apenas documentos que contenham informacdo visual
disponivel (...) os registos fotograficos podem ter como finalidade ilustrar, demonstrar e

exibir’(p. 91).

Documentos/trabalhos das criancas

No que diz respeito aos registos das criancas, durante as experiéncias de
aprendizagem propostas, sdo de extrema importancia e determinantes para o decorrer da
investigacdo, uma vez que sdo testemunhos, que visam a reflexdo dos acontecimentos.
Como refere Esteves (2008) ““a analise dos artefactos produzidos pelas criangas ¢é

indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos” (p.
92).

Anéalise documental

Relativamente a analise documental, utilizdmos varios documentos orientadores do
jardim-de-infancia como: o Projecto Educativo do Agrupamento de Escolas e o Projecto
Curricular de Grupo. Como refere Bogdan & Biklen (1994) “nesses documentos 0s
investigadores podem ter acesso a perspectiva oficial, bem como as varias maneiras como

0 pessoal da escola comunica” (p. 180).
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Escala de envolvimento

A observacdo, sendo a principal fonte de recolha de dados, tem um papel
fundamental no que concerne ao estudo do envolvimento da crianca e a utilizacdo da
Escala de Envolvimento.

A Escala de Envolvimento da crianca, criada por Leavers (1994), ird permitir uma
recolha de dados de natureza quantitativa que, posteriormente, serdo analisados do ponto
de vista qualitativo.

A Escala de Envolvimento da crianca € um instrumento para observar, que avalia o
nivel de envolvimento das criangas nas diferentes actividades, centrando-se na crianga e
avaliando os processos de aprendizagem e ndo s6 os resultados da aprendizagem.

Segundo, ainda, 0 mesmo autor citado por Bertram & Pascal (2000) o nivel de
envolvimento das criancas baseia-se no pressuposto de que o envolvimento pode ser
reconhecido através de sinais/indicadores que se manifestam no desenrolar das actividades
tais como:

° Concentracéo;

° Energia;

° Criatividade;

©  Expressdo facial e postura;
°  Persisténcia;

°  Preciséo;

°  Tempo de reaccao;

° Linguagem;

° Satisfacdo (pp. 29-30).

Além dos sinais de envolvimento a escala € composta por cinco niveis de envolvimento

que sao definidos da seguinte forma:

Nivel 1- Auséncia de actividade: neste nivel a actividade é simples, estereotipada,
repetitiva e passiva. A crianca parece estar ausente, ndo demonstra energia. Ha auséncia de

exigéncias cognitivas.

Nivel 2- Actividade frequentemente interrompida: actividades com muitas
interrupgdes. A crianga actua mas de forma intermitente ndo se fixando numa Unica

actividade, verificando-se interrupcdes frequentes na concentracdo das criangas.
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Nivel 3- Actividade mais ou menos continua: a crianca encontra-se numa
actividade mas a um nivel rotineiro, ndo demonstrando sinais de envolvimento real. Faz
alguns progressos mas sem muito interesse nem especial concentracdo. A crianca distrai-se
facilmente do que esté a fazer.

Nivel 4- Actividade com momentos intensos: a actividade da crianga passa por
momentos de grande intensidade. Mesmo quando hé interrupcdes, o nivel de actividade é
retomado. Outros estimulos do ambiente, por mais atraentes que sejam, ndo conseguem
distrair a crianca do que esta a fazer.

Nivel 5- Actividade intensa prolongada: a crianga demonstra, através da actividade
continuada e intensa que esta desenvolver, que atingiu um envolvimento total. Néo e
necessario que todos os sinais de envolvimento estejam presentes, embora seja necessario
os fundamentais: concentracdo, criatividade, complexidade, energia e persisténcia

(Bertram & Pascal, citado por Oliveira-Formosinho, 2009, p. 131).

Procedimentos da utilizacdo da escala de envolvimento

Realizou-se um tipo de observacao estruturada, que obedeceu a uma escala cujo
objectivo foi analisar o nivel de envolvimento das criancas.

O registo de observacdes foi elaborado numa ficha de observagéo constituida por
varios itens que contém um cabecalho para registar a identificacdo da crianca como: o
nome, a idade, o género, o0 nimero de criancas e adultos presentes na sala.

Na ficha descrevem-se as observacBes no momento da rotina ao nivel do
envolvimento; o periodo relativo @ manha ou tarde; a hora da observagdo, uma breve
descricdo das actividades; as interaccBes da organizacdo de grupos (individual, em
pares, pequeno ou grande grupo) e as experiéncias de aprendizagens proporcionadas as
criancas, de acordo com as areas e dominios de contetdo expressos nas OCEPE.

As observacdes foram realizadas em duas sessdes, de manha e a tarde. Cada

crianca foi observada trés vezes por periodo (manha ou tarde), mas ndo continuamente.
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2.5 Processo de triangulagdo dos dados

Recolhidos os dados, foi necessario trata-los e analisa-los com vista a obtencdo de
respostas a nossa questdo norteadora e tendo em conta os objectivos do trabalho. Nesse
sentido, optamos por uma analise qualitativa dos dados comecando por fazer uma «leitura
flutuante» as produgdes verbais espontaneas das criangas, extraindo palavras ou frases
chave, construindo assim algumas «dimensdes», que nos permitiram classificar a
informacdo recolhida. Neste processo consideramos as indicagdes e as palavras de Bogdan
& Biklen (1994):

“A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras ou frases,
padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. O
desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve varios passos: percorre 0s seus dados
na procura de regularidades e padrées bem como de tépicos presentes nos dados e, em seguida,
escreve palavras e frases que representam estes mesmos topicos e padrdes. Estas palavras ou
frases sdo categorias de codificagdo” (p. 221).

No entanto, ndo seguimos todos 0s passos metodologicos sugeridos por estes
autores. Contudo, procuramos interpretar as suas palavras fazendo delas o suporte tedrico
para indagar, construir, explicar, descrever e narrar os resultados.

Nesta linha de pensamento, os dados serdo analisados a partir de quatro «dimensoes
de andlise». Decidimos optar por esta terminologia, considerando que se tratava de um
relatorio que pretende reflectir a pratica pedagogica em contexto de jardim-de-infancia.

Assim, a etapa seguinte foi proceder a sua elaboracdo e encontrar «indicadores»
para sustentar a analise da informagé&o.

Entendemos por indicadores de analise «os descritores do fendbmeno» (Seica, 2003)
e, neste caso, os aspectos que permitem efectuar uma interpretacdo logica e produzir
inferéncias e leituras no ambito da accdo educativa, a partir das producdes verbais, dos
registos graficos (...) e de outros documentos elaborados pelas criangas, tendo em conta o
contexto educativo. Para além do mais, é de registar que quer as dimensdes quer oS
indicadores de analise surgem sustentados no nosso quadro tedrico, nomeadamente nas
brochuras de operacionalizacdo das OCEPE, o «Sentido de nimero e organizagdo de
dados» e «Geometria» (Castro & Rodrigues, 2008; Mendes & Delgado, 2008). Neste

sentido, apresentam-se as quatro (4) dimensoes e os respectivos indicadores:

1. O sentido de nimero

1.1.Contagem de objectos
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1.2.Contagem oral
1.3.Emergéncia das operagdes
2. Construcdo de relacbes numéricas
2.1.Sequéncia numérica
2.2.Comparar e ordenar
2.3.Representagoes
3. Operar com formas e figuras
3.1.Analisar formas e figuras
3.2.Classificagéo
3.3.Construcdes
4. Envolvimento nas diferentes experiéncias de aprendizagem
Para esta ultima dimensdo utilizaremos a andlise de um grafico construido a
partir da Escala de envolvimento da crianga (Leavers, 1994).

Porém, procuramos fazer a triangulacdo de dados, porque minimiza eventuais
distor¢oes da informagdo, revelando que “uma multiplicidade de fontes que confirmam o
processo de verificacdo, sera largamente integrado no processo de recolha de dados, e ndo
restard ao investigador praticamente mais nada do que dar-se conta dos seus
procedimentos” (Pires, 2005, p. 121).

Na mesma linha de pensamento, Herbert, Goyette, & Boutin (2005) referem que
diversos autores denominam triangulagdo como “o procedimento de «validagdo
instrumental» efectuado por meio de uma confrontacdo dos dados obtidos a partir de varias
técnicas, tais como a observacdo participante, a observacdo sistematica, a entrevista ou a
gravacdo video. O conceito de triangulacdo é assim alargado a ideia de «validade tedrica»
por confronto de inferéncias feitas relativamente a um mesmo problema” (pp. 76-77).
Assim, procuramos fazer a essa triangulacdo, da qual resultara uma sintese reflexiva dos
dados, em que surgiréd a nossa leitura da informacé&o recolhida.

Assim, procuraremos fazer essa triangulacéo, da qual resultard uma sintese reflexiva dos

dados, em que surgira a nossa leitura da informacdo recolhida.
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CAPITULO II - A ACCAO EDUCATIVA
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3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

3.1.Caracterizacéo do meio

O jardim-de-infancia localiza-se numa aldeia do nordeste transmontano e dista
vinte quilémetros da sede do concelho. E das freguesias mais afastadas do concelho,
situada a mais de 800 metros de altitude. Os acessos séo dificeis e ha poucos meios de
transporte.

Convém salientar que é um meio rural com uma populacdo envelhecida. As
actividades econémicas predominantes sdo 0 comércio e a agricultura, sendo esta ultima o
principal meio de subsisténcia dos habitantes. Assim, actividades agricolas como a vinha e
a producdo do azeite permanecem em grande forca. Os olivais que ha duas décadas tinham
grande importancia, existem, actualmente, em menor quantidade, j& que foram substituidas
e deram lugar a vinha e a améndoa.

A amendoeira é utilizada, nos fins de Fevereiro principios de Marc¢o, para cativar
turistas que visitam as amendoeiras em flor, pois proporcionam uma vista deslumbrante,
magnifica e Unica.

No que concerne a recursos temos: comércio (padaria, cafés, restaurantes,
minimercados, talho), delegacédo de correio, posto médico com atendimento duas vezes por
semana, uma sala de informética que a junta de freguesia disponibiliza, centro de dia com
apoio domiciliario e uma associacao recreativa. Realiza-se uma feira, dia seis de cada més.

De salientar que a emigracdo é uma realidade nesta aldeia, mesmo na actualidade,
para destinos como Suica e Franca.

Como patrimonio arquitectonico € de referenciar a existéncia da Igreja Matriz, as

Capelas e Pelourinhos.
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3.2. Caracterizacdo da instituicao

O jardim-de-infancia pertence a rede publica do Ministério da Educacéo, funciona
no edificio da antiga escola do 1° Ciclo, que foi construida em plena época de expansdo do
Plano dos Centenarios que constituiu, na época, como um projecto de construcdo de
escolas. Segundo Silva, (2004):

“ Comemorando os duplos centendrios da fundacdo e da restauragdo de Portugal, que deram
lugar a um grande plano de obras publicas, o governo de entdo iniciou em 1941 a «execuc¢do de
um plano da rede escolar», denominado «dos Centenarios», fixando o nimero, localizacdo e

tipo de escolas a construir, para apetrechamento do ensino primério. A execugéo deste plano,

donde resultaram as Escolas dos Centenarios»” (p. 177).

O edificio possui uma é&rea de 268m? com quatro salas, onde se adaptaram duas
salas, no rés-do-chdo, para a educacdo pré-escolar (uma sala de actividades e outra para
componente de apoio a familia - prolongamento, existindo duas salas devolutas no piso
superior). Disp@e, ainda, de um hall que da acesso a sala de actividades, as casas de banho
e a uma pequena arrecadacdo que é utilizada para guardar materiais.

A sala de actividades é um espaco agradéavel de 47,2 m?e com bastante luz natural,
ja que existem quatro janelas. O chdo é de madeira e 0 aquecimento é a lenha.

O espaco exterior, que tem uma ampla area com um pequeno baloico de dois

lugares, é delimitado por uma vedacéo.

3.3 Caracterizacao do grupo de criangas

Esta breve caracterizacdo baseia-se nos dados recolhidos através das fichas de
inscricdo e num questionario distribuido aos pais e encarregados de educacao.

O grupo de criancas caracteriza-se como um grupo Vertical constituido por nove
criancas, com idades compreendidas entre 0os 3 e 0s 6 anos. Existem trés criangas que
apenas frequentam, em determinados periodos, a instituicdo dado que dois dos
encarregados de educacdo trabalham sazonalmente no estrangeiro, e uma crianga que,
apesar de viver com a mde em Cascais, passa longos periodos nesta aldeia em casa dos

avos.
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Gréfico 1 - Caracterizacdo quanto a idade e sexo
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Através da analise e interpretacdo do grafico 1, podemos verificar que € um grupo
constituido, na sua maioria, por criancas de trés e quatro anos, sendo menor o numero de
criangas de cinco e seis anos. E, maioritariamente, formado por criancas do sexo
masculino, sendo cinco do género masculino e quatro do género feminino (caracterizacao

quanto & idade e sexo até 31 de Dezembro de 2009).

Graéfico 2 - Distribuicdo por idades e anos de frequéncia
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Conforme se pode visualizar no grafico 2, o nimero de criangas que frequentam
pela primeira e segunda vez é igual, o que contrasta com o nimero que frequenta pela
terceira vez e excepcionalmente, ha uma crianca com seis anos que frequenta pela quarta
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vez consecutiva, para a qual foi pedido adiamento de matricula. De referir que, apenas do

grupo trés transitam para o 1° ciclo.

Gréfico 3 - Encarregados de educagao

M Pai
m Mae
Tia

HAv6

Como se verifica no gréafico 3, os encarregados de educacdo sdao geralmente as
maes, existindo apenas uma avé e uma tia, ja que neste Gltimo caso os pais da crianga sdo

emigrantes.

3.3.1. Alimentacgéo

Relativamente a alimentacdo, os lanches da manhd e da tarde sdo da
responsabilidade dos pais ou encarregados de educacéo das criancas.

De um modo geral, observa-se que as criangas levam para o lanche: péo, iogurtes e,
algumas vezes, bolachas e bolos. O lanche da manhd é sempre acompanhado pela
distribuicdo diaria e gratuita de um pacote de leite por crianca, através do programa de leite
escolar, para quem frequenta os estabelecimentos publicos de educacdo pré-escolar que €

fornecido pelos agrupamentos de escolas.

3.3.2. Tempo de permanéncia na instituicdo
O jardim-de-infancia possui uma componente nao lectiva que inclui as actividades
de animacao e apoio a familia que se destinam as criangas inscritas nos jardins-de-infancia

e integram todos os periodos para alem das 25 horas lectivas/curriculares.
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Segundo a Lei-Quadro (Lei n°5/97 de 10 de Fevereiro) consigna os objectivos da educagdo pré-
escolar e prevé que, para além dos periodos especificos para o desenvolvimento das actividades
pedagogicos, curriculares ou lectivas, existam actividades de animacéo e de apoio as familias,

de acordo com as necessidades destas (art.12.°).

A componente de apoio a familia funciona através do prolongamento de horéario das
15 horas e 30 minutos as 17 horas e 30 minutos. Convém dizer que sdo oito criancas a
usufruir deste servico.

Na generalidade, € um grupo pouco assiduo e pontual nas actividades lectivas do
periodo da manha.

3.3.3. Caracterizacao sociologica das familias

Os pais sdo os primeiros educadores e a necessidade de inser¢do da familia no
contexto escolar é imprescindivel, ja que ambos partilham a responsabilidade da educacao
das criancgas, na medida em que proporcionam aprendizagens basilares que irdo desenhar o

seu percurso futuro.

A este proposito pode ler-se nas OrientagBes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar “a
familia e a instituicdo de educacéo pré-escolar sdo dois contextos sociais que contribuem para a
educacdo da mesma crianga; importa por isso, que haja uma relagdo entre estes dois sistemas.
(...) Porque os pais sdo os principais responsaveis pela educacdo das criangas...” (Silva, 2009,

p. 43).

Por isso, é relevante conhecer a sua estrutura familiar, as suas caracteristicas
econOmicas e culturais porque é a partir desta percepcdo que é possivel compreender as
suas vivéncias, perceber 0s seus interesses e expectativas através da consolidacdo de
esforcos entre ambos, permitindo, deste modo, assegurar as criangas um bom ambiente
educativo.

Segundo Hohmann e Weikart (2009) “as criancas aprendem a valorizar as suas
experiéncias familiares e a dos outros quando os professores constroem relacdes fortes com
0sS pais e incorporam 0s materiais e as actividades da vida familiar no contexto escolar” (p.
98).
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Ser através de um melhor conhecimento socioldgico das criangas e suas familias
que poderemos envolver os pais e encarregados de educacdo na vida escolar dos seus

educandos, partilhando papéis e responsabilidades.

Gréfico 4 — Tipos de agregado familiar
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B Familia Monoparental
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Assim, pela andlise do grafico 4, podemos constatar que sdo, maioritariamente
agregados nucleares, ou seja, a crianga vive com 0s pais e irmaos, o que se verifica em
quatro casos. Existem duas criangas que vivem em agregados monoparentais, em que uma
das criangas vive com a mée e a outra com o pai. No entanto, ha trés criangas que vivem
em familias alargadas: uma vive com os pais, 0 irméo e os avés, outra vive com avos, tios

e irma e outra vive com os pais e avos.

Grafico 5 — NUmero de irmaos
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Analisando o gréafico 5, podemos salientar que cinco das criancas tém apenas um

irmdo, uma crianga tem dois e trés ndo tém irm&os. O ndmero de irmdos é reduzido, sendo

no maximo dois.
Parece-me que para esta realidade podem contribuir varios factores, nomeadamente

factores econdmicos e sociais

Graéfico 6 - Formacdo académica

7

Pela analise do grafico 6, averiguamos que a maioria dos pais possui como
habilitacBes literarias o 2° e 3° ciclo do ensino bésico, existindo dois com formagéo ao
nivel do ensino secundario. Neste ultimo caso, foi adquirida nas Novas Oportunidades

através da formacao de adultos.
Niveis de qualificacdo socio-econdmica dos pais:
Para a caracterizacdo dos tipos de profissGes dos pais tivemos como referéncia as

categorias do INE (Instituto Nacional de Estatistica). O gréafico abaixo apresentado refere-

se a distribuicdo das profissGes nas diferentes categorias.
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Gréfico 7 - Caracterizacdo socio profissional

M Operarios

B Pessoal de servigos e
comercio
Empresdrios agricolas

H N3o activos

m Sem dados

Através da andlise do grafico 7, observa-se que as duas categorias que mais se
evidenciam sdo pessoal de servigos e comércio e 0s ndo activos (onde estdo incluidos trés

desempregados e uma domeéstica), seguidos de empresarios agricolas.

3.4. Organizacdo do ambiente educativo

3.4.1. Grupo

A estrutura organizativa do grupo de criangas em contexto de sala, permite que se
desenvolvam diversos tipos de interacgdes importantes e significativas para o
desenvolvimento harmonioso. Segundo Silva (2009) “ na educacdo pré-escolar o grupo
proporciona o contexto imediato de interacg&o social e de relagdo entre adultos e criancas e
entre criangas que constitui a base do processo educativo” (p. 34).

Deste modo, podemos encontrar momentos de actividades individuais, em pares e
em pequenos grupos, assim como em grande grupo. Qualquer destas formas apresenta uma
riqgueza propria de oportunidades de aprendizagem que sdo utilizadas consoante as
necessidades das criancas e as propostas de actividade realizadas.

Esta perspectiva converge com a defendida por Hohmann & Weikart (2009).
Salientam que a organizacdo de grupos, no trabalho com criangas pode acontecer em

grande grupo, pequeno grupo, trabalho de pares e trabalho individual.
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Na nossa rotina diéria existem periodos de tempo em que as criangas se envolvem
em actividades por elas planificadas e periodos em que as mesmas se envolvem em

actividades planificadas pelo adulto.

3.4.2. Relagdes interpessoais

A nossa sala baseia-se numa relacdo de respeito muatuo e afecto, num clima de
tolerancia, estabelecendo uma relacdo de amizade e cumplicidade mdtua (crianca/adulto).

A nossa participacdo nas actividades, jogos e brincadeiras das criancgas, situa-se a
um nivel activo de parceria, de colabora¢do onde nos envolvemos em trocas mdtuas de dar
e receber, o que se verifica nas diversas areas, quando participamos nas suas experiéncias e
accOes sem, contudo, interferir nos seus interesses.

Segundo Hohmann & Weikart (2009) “a auto confianca das criancas e as amizades
florescem num contexto em que os adultos interagem com elas de forma apoiante ao longo
do dia” (p. 63).

Ao nivel da comunicacdo, dialogamos com as criangas, ouvindo-as atentamente e
respondendo as suas questdes e afirmacfes. Por vezes, procuramos que as criangas repitam
palavras e frases de forma a explicitar as suas ideias.

Estimulamos as criancas a falar sobre experiéncias pessoais significativas, apoiando
as suas comunicacdes, privilegiando os momentos de grande grupo, motivando-as para a
livre expressdo das suas ideias e opinibes e, para 0 uso de estratégias que favorecam a
partilha quando interagem verbalmente umas com as outras e com os adultos incentivando-
as a reflectir.

No ambito das tarefas do quotidiano das actividades educacionais, as criangas sao
encorajadas a agir por sua iniciativa, aproveitando as suas préprias capacidades para
encontrar as solugdes para os seus problemas.

Quando surgem conflitos nas interac¢des sociais, tentamos sempre estar ao lado das
criancas e incentiva-las a pensar em solugfes alternativas para os resolver, procurando que
cada uma fale de sua vez, ouvindo-as e, por vezes, repetindo 0 que estas dizem e
procurando envolvé-las activamente na resolugdo desses conflitos, que algumas vezes
envolvem o cumprimento de regras previamente, estabelecidas.

Procuramos, ainda, observar o que se estd a passar nas diferentes areas, sabendo
que a observacdo dos jogos e brincadeiras possibilita responder de forma individualizada

aos interesses e necessidades que emergem junto do grupo de criangas.
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3.4.3. Caracterizacao do espaco

O espaco da sala esta organizado de modo a fomentar e facilitar a intervencéao e
experimentacdo directa de materiais e aprendizagens significativas diversificadas.

A sala esta dividida em areas de actividade diferenciadas e identificadas quer ao
nivel grafico (letras) quer ao nivel pictorico (desenho), devidamente demarcadas com
delimitac&o ecoldgica das mesmas.

Segundo Silva (2009) “a organizacdo e a utilizacdo do espaco sdo expressdo das intencdes
educativas e da dinamica do grupo, sendo indispensavel que o educador se interrogue sobre a

funcéo e finalidades educativas dos materiais de modo a planear e fundamentar as razfes dessa

organizacdo” (p. 37).

l N

) ) -

Figura 3 - Planta da sala

Legenda:
1- Porta
2- Televisdo/ computador
3- Armario
4- Areada casinha
5- Area da garagem
6- Area das construcoes
7- Area dos jogos
8- Area da expressdo plastica
9- Area da natureza
10- Quadro
11- Mesas
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12- Secretaria
13- Area da biblioteca

14- Area da escrita

Atraveés da planta da sala, podemos ver alguns aspectos essenciais da organizacao do
espaco e o material que suporta o processo educativo.

A sala esta divida em areas estruturadas com determinados objectivos,
adaptadas para promover aprendizagens significativas que potenciam o desenvolvimento
integrado das criancas.

Segundo Hohmann & Weikart (2009) “é necessario que a organizagdo do ambiente,
se possa traduzir em “um conjunto diversificado de areas de interesse bem organizadas e

equipadas com materiais abundantes e acessiveis” (p. 216).
Na mesa grande

Area de reunido de grupo, local onde funcionam as areas de expressdo pléstica
como o desenho, o recorte, a colagem, a modelagem e a pintura. Num dos moveis podemos
encontrar: tintas, pincéis, tesouras, colas, marcadores, lapis de cor grossos e finos, lapis de
carvdo, giz, esponjas, papel, folhas de papel grandes e pequenas, de varios tipos (crepe,
lustro, celofane, seda, cartolinas e material de desperdicio).

Area da casinha das bonecas

Constituida pela cozinha, o quarto e a arca das trapalhadas. Neste espaco existem
bonecas pequenas, grandes, umas de cor branca e uma de cor negra.

Estes objectos sdo importantes nesta area, uma vez que fazem companhia e
transmitem seguranca, desenvolvendo cada vez mais a autoconfianca das criancas. Existe
uma mesa com cadeiras e também um fogdo e lava loica para que simulem situacdes,
brincadeiras de imitacdo dos modelos familiares: lavar a loica e cozinhar. Para isso, neste
espaco, ha: panelas, talheres, frutos, pratos, chavenas, copos etc. Este equipamento e
material diverso polariza as actividades de cultura e educagéo alimentar. Podemos também

encontrar o bad das trapalhadas com diferentes aderecos.
Area da garagem

Esta situada junto ao espa¢o dos jogos de construcéo, permitindo a articulagao entre

as duas. Ha alguns carros e uma pequena garagem de madeira.

A &rea dos jogos divide-se em:
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Area das construcdes

Jogos, na manta (chdo), sdo constituidos por legos, alguns jogos de encaixe
proporcionando construcdes a trés dimensdes. Esta area da as criangcas uma grande margem
de manobra porque podem utilizar as pecas para diferentes fins, ajudando a desenvolver

nogdes espaciais e outras nog¢les de caracter 16gico-matematico.
Area dos jogos

S&o constituidos por dominos, puzzles e lotos, todos eles de diferentes estilos e
graus de dificuldade para que possam ir de encontro as especificidades das diferentes
criangas. Outros jogos como: cartas, enfiamentos, blocos légicos, barras cuisinaire,

tangran e &baco. Estes jogos, sendo mais calmos, sdo realizados huma mesa.
Area da biblioteca

Esta area estimula, na criancga, o interesse pela leitura e pela escrita. Fica situada
num local iluminado e calmo, junto as janelas. Na biblioteca, podemos encontrar histérias
e alguns ficheiros de imagens. O visionamento de livros desenvolve na crianca a
capacidade de ver imagens estimulando, a0 mesmo tempo, a sua imaginacdo porque a
partir das imagens ela inventa a sua historia ou invoca aquilo que memoriza quando a
historia foi contada pelo adulto, funcionando como um éptimo estimulo a capacidade de

memorizagé&o.
Area da escrita

Situa-se ao lado da biblioteca de forma a proporcionar momentos de contacto livre
e directo com o cddigo escrito, explorando, com caracter ludico, imagens, gravuras e textos
para que as criangas sintam prazer pela leitura e escrita e, consequente emergéncia da
escrita, comunicacdo verbal e ndo verbal. Existe algum material como: folhas, lapis,
borrachas, esferogréficas, jornais, revistas, jogos de letras, nimeros e ficheiros de imagens.
Neste espaco, a crianca brinca com letras, copia-as, faz tentativas de escrita, imita e simula

a leitura.
Area da informatica

O computador é utilizado para jogos didacticos e para apresentar historias em
PowerPoint. O codigo informéatico é utilizado em expressdo plastica (o Paint para
desenhar) em expressdo musical (CD, DVD), na abordagem ao coOdigo escrito e a

matematica.
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Pela descricdo apresentada verificamos que a sala de actividades se divide em
varias areas, estando organizada de forma a possibilitar a progressiva autonomia das
criancas, razdo pela qual os materiais estdo acessiveis. Desta forma, as criancas adquirem
experiéncias significativas fazendo delas “aprendizagem activa”.

Neste contexto, consideramos alguns espacos pertinentes, porque entendemos que
sdo desafiadores e adequados as criancas em idade pré-escolar: a area da casinha das
bonecas (jogo simbdlico), a area da expressao plastica (desenho, recorte e colagem,
modelagem, pintura), a area da biblioteca, a area da escrita, a rea dos jogos de mesa, a
area das construcdes, a garagem, a area da informética e a &rea da comunicacéo,
planeamento, avalia¢do e discussdo (mesa grande).

No entanto, podem criar-se novas areas indo ao encontro do interesse do grupo de
criancas, mediante os projectos em desenvolvimento.

De referir que existem placards de suporte na sala. Um destina-se a colocar
informagcbes para a comunidade educativa relativas ao funcionamento (horarios,
mensagens e informacfes gerais), 0s outros tém por objectivo apresentar e servir como
expositores onde sdo colocados os trabalhos realizados pelas criangas, (registos,
mensagens, desenhos, pinturas, projectos do trabalho que vamos desenvolvendo).

Acrescente-se que elabordmos alguns instrumentos de regulagcdo e organizacéo,
tais como: quadro de presencas, quadro do tempo, calendario mensal, quadro de
aniversarios, planos semanais de organizacdo do portfélio, ou outros que véo surgindo.

As regras gerais da sala foram discutidas e elaboradas em conjunto. Estas normas
resultaram de sucessivas conversas, em grande grupo, que permitiram ajusta-las as
realidades emergentes.

O espaco educativo apresenta lacunas ao nivel da conservacao do mobiliario e dos
materiais que estdo degradados e desactualizados.

De igual modo, os materiais sdo pouco diversificados, encontrando-se envelhecidos
e desgastados. Contudo, estdo ordenados e etiquetados como se verifica nas areas dos
jogos, da expressdo plastica e da biblioteca tentando uma melhor identificacdo por forma a
serem usados autonomamente pelas criangas.

Refira-se que “os ambientes que promovam a aprendizagem activa incluem objectos e
materiais que estimulem as capacidades de exploracdo e criatividade das
criangas”’(Hohmann & Weikart, 2009, p. 160).

O material pedagogico é insuficiente nas diferentes areas, sentindo-se algumas

dificuldades no desenvolvimento de determinadas actividades, apesar do esforco para as

50



CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

enriquecer, adaptar e reformular ao longo de todo o processo educativo de acordo com 0s
projectos e as necessidades verificadas no decorrer do ano lectivo.

Como ja dissemos, os materiais tém finalidades educativas sdo usados para
proporcionar oportunidades nas diferentes areas e a forma como estdo dispostos

condicionam, em grande medida, 0 que as crian¢as podem fazer e aprender.

3.4.4. Organizacao do tempo

Na nossa sala constata-se uma rotina diaria flexivel, bem estruturada e coerente,
organizada de acordo com os interesses do grupo. Esta organizacdo do tempo oferece
seguranca e confianca a crianca, uma vez que lhe permite anteceder os acontecimentos e

ajuda, ainda, a crianga a consolidar e entender acontecimentos sequenciais.

Segundo Silva (2009) “O tempo é de cada crianga, do grupo de criancas, importa que haja uma
organizagdo de tempo decidida pelo educador e pelas criangas. (...) O tempo educativo tem,
em geral uma distribuicéo flexivel, embora corresponda a momentos que se repetem com certa
periodicidade” (p. 40).

Neste sentido, defendemos que o tempo ndo é condicionante das actividades,

mas sim, as actividades dirigem a forma como gerimos o tempo.

Tabela 1 - Rotina da manha

Manha

9:00 | Acolhimento
9:30 | Trabalho em grande grupo / actividades orientadas
10:15 | Lanche

10:30 | Recreio/Actividades de livre escolha

11:15 | Trabalho de pequeno grupo ou trabalho individual
12:00 | Almocgo
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Tabela 2 - Rotina da tarde
Tarde
13:30 | Acolhimento

13:45 | Trabalho de pequenos grupos ou individuais

14:30 | Actividades de livre escolha

15:00 | Momento de arrumar a sala

15:15 | Momento de reflexdo

15.30 | Fim da componente lectiva e inicio do

prolongamento

17.30 | Fim do prolongamento

Na perspectiva de Hohmann & Weikart (2009), a rotina diaria oferece as criangas
uma sequéncia de acontecimentos que elas podem seguir e compreender e, aos adultos a
organizacdo do seu tempo com as criancas, de modo a oferecer-lhes experiéncias de
aprendizagem activas e motivadoras. Além disso, quando a rotina é consistente, permite a
crianca aceder a tempo suficiente para perseguir os seus interesses, fazer escolhas e tomar
decisdes, e resolver problemas a dimensédo da crianga no contexto dos acontecimentos que
vao surgindo (p. 224).

Os momentos deverdo ser bem planificados para que todas as actividades sejam
proporcionadoras de aprendizagens significativas.

E através desta rotina diaria que as criancas aprendem a nocdo de tempo. No
seguimento desta ideia, 0s autores atras citados referem “saber a ordem da rotina diéaria, e
quais 0s acontecimentos que sinalizam o inicio e fim de cada segmento temporal, da as
criancas um sentimento de antecipacdo e controlo” (p. 771).

Estas rotinas funcionam como um importante suporte para o desenrolar do processo
educativo, ja que existem periodos de tempo em que as criangcas se envolvem em
actividades planificadas pelo adulto e periodos em que as mesmas se envolvem noutras por
elas planificadas.

As actividades lectivas da manh& decorrem apds um momento prévio de conversa
em grande grupo, onde se verifica a marcacdo de presencas, do tempo, o dia no calendario,
contam-se novidades, combinam-se as actividades do dia (entre outras possibilidades).

O periodo da manhd é também reservado para actividades mais orientadas pela
educadora, ao que se seguem actividades de escolha livre. A segunda-feira vem um

professor para a aula de expresséo fisico-motora. A parte da tarde inicia-se sempre com um
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curto momento de didlogo, ao que se seguem actividades mais orientadas, de acordo com o
planeado e os trabalhos de projecto em curso. Havera, durante o dia, ainda tempo de
avaliacdo e reformulacéo do trabalho desenvolvido.

Esta organizacao temporal procura também integrar as actividades preconizadas no
projecto curricular e as inerentes a natural sequéncia do ano (sazonais ou festas), assim
como as provenientes dos interesses espontaneos e/ou manifestos pelas criangas.

A estrutura organizativa do grupo de criancas em contexto de sala, permite que se
desenvolvam diversos tipos de interacgdes importantes e significativas para o
desenvolvimento harmonioso: em momentos individuais, em pares, pequenos grupos e
com o grupo todo (o trabalhar em “pequenos grupos” é uma realidade porque, neste
momento, é constituido apenas por cinco criancas).

Tal como refere Silva (2009) “o tempo educativo contempla de forma equilibrada diversos
ritmos e tipos de actividade, em diferentes situacdes — individual, com outra crianga, com
um pequeno grupo — permite oportunidades de aprendizagem diversificadas, tendo em

conta as areas de contetdo” (p. 40).

3.4.5. Organizacéo da equipa educativa

Neste jardim-de-infancia exerce fungbes docentes uma educadora de infancia e as

funcBes ndo docentes sdo desempenhadas por uma assistente operacional.

Estabelecimento educativo
No jardim-de-infancia desenvolvem-se a componente educativa e a componente de

apoio a familia.

Componente lectiva

A componente educativa compreende 5 horas diarias distribuidas por dois periodos
das 9 horas as 12 horas e das 13 horas e 30 minutos as 15 horas e 30 minutos.
Os horérios de trabalho sdo os seguintes:
Pessoal docente: periodo da manhd - 9 horas - 12 horas; periodo da tarde - 13 horas e 30
minutos as 15 horas e 30 minutos.

Horario de Estabelecimento: 22 feiras das 15 horas e 30 minutos as 17 horas e minutos.
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Pessoal ndo docente: periodo da manha - entre as 8 horas e 30 minutos as 12 horas, periodo
da tarde - 13 horas e 30 minutos as 16 horas e 30 minutos.

Componente de apoio a familia

Na organizagdo das actividades de apoio a familia sdo responsaveis, todos os

intervenientes, educadores, pais/encarregados de educacao e autarquia.
Constitui a vertente de apoio a familia o prolongamento de horario, que funciona das 15,30
as 17,30h. A Camara Municipal €é responsavel pelo recrutamento, colocacao e substituicéo,
do pessoal para estas actividades e pelos outros aspectos decorrentes desta componente
como é o caso do equipamento e do material didactico/pedagdgico e da qualidade e
conservagdo dos espagos existentes.

De acordo com o ponto 2 do art.° 6° do despacho n°® 13 599/2006, de 28 de Junho
“os educadores de infancia, fazem a supervisao pedagodgica e o acompanhamento da
execucdo de actividades de apoio a familia, em horéario de componente nao lectiva de
trabalho no estabelecimento”.

A funcdo do educador tem, sobretudo, a ver com o seu papel organizacional,
assegurando uma certa continuidade educativa entre os dois momentos. Por outro lado,
deve e garantir a sua diversidade de oportunidades, sendo responsavel pela sua supervisdo
pedagdgica. Existe um trabalho de parceria entre a educadora de infancia e a auxiliar,
nomeadamente através da planificacdo conjunta de actividades, bem como a sua andlise e

avaliacdo, encontrando estratégias atraves de uma reflexdo conjunta das praticas.

3.4.6. Levantamento de recursos

Humanos

Criancas;

Educadora de infancia;

Assistente operacional;

Auxiliar da componente de apoio a familia;

Familia;

AN N N N SN

Comunidade.
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Materiais
v Materiais de desperdicio diverso;
v Material didactico;

v Material audiovisual;
v Material de desgaste.

Institucionais
Agrupamento de Escolas;
Junta de Freguesia;
Cémara Municipal;
Centro de Dia;

RN NI NN

Centro de Saude; Biblioteca da Camara Municipal.

3.5. Principios pedagdgicos sustentadores da accédo educativa

A accdo educativa que se pretende desenvolver em determinado contexto tem que ter
subjacentes principios tedricos que Ihe déem credibilidade. Actualmente, existem diversos
estudos e testemunhos na area da educacdo de infancia que apresentam varias formas de
intervir, no sentido de incrementar praticas de qualidade. Embora a maneira de agir seja
diferente a accdo educativa, de qualquer uma delas, fundamenta-se em modelos
curriculares ou em alguns dos seus principios.

Segundo pesquisas realizadas no campo da educacdo, a aceitacdo de um modelo
pedagodgico na educacdo pré-escolar € um importante principio de qualidade para a pratica
educacional. Assim, o educador devera adoptar um modelo curricular, visto que este é um
instrumento basilar na mediacao entre a teoria e a pratica. A sua importancia é reconhecida
por Oliveira-Formosinho (2007):

“O conceito de modelo pedagdgico refere-se a um sistema educacional compreensivo que se

caracteriza por combinar um quadro de valores, uma teoria e uma pratica (...) € um importante

andaime para apoiar o professor na procura de um quotidiano com intencionalidade
educacional onde as criangas se envolvam, persistem, aprendam e desenvolvam «habitus» para

aprender” (p. 34).

Ao elaborarmos este trabalho ndo abragdmos nenhum modelo curricular em
particular como refere Mesquita-Pires (2007) quando defendeu que “em Portugal os

educadores de infancia utilizam diferentes modelos, ndo se enquadrando a sua acgdo
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educativa especificamente em nenhum, adoptando, antes pequenas particularidades de cada
um deles” (p. 63).

No entanto, pretendemos ir de encontro, a linha de pensamento das teorias de Piaget
(1979), Vygotsky (1984) e Bruner (2000), que foram autores relevantes para o
desenvolvimento da visdo soOcio-construtivista do desenvolvimento das criangas, ao
defendermos uma aprendizagem activa na qual a crianca tem um papel central, sendo ela, o
autor principal da construcao do seu préprio conhecimento.

O principio da teoria construtivista defende o sujeito como autor do seu préprio
conhecimento, resultado da interacgdo entre o sujeito e 0 meio fisico e social. De acordo
com 0 exposto, partindo do pressuposto de que a matematica se encontra em varias
situacOes do quotidiano, a nossa intencionalidade educativa na elaboracdo de situacdes do
dominio logico-matematico foi a de lancar alguns desafios as criangas, dando-lhes
oportunidades de explorarem novos caminhos e alternativas as propostas iniciadas pelo
adulto. Isto tornou possivel a realizacdo de experiéncias integradoras abrangendo
diferentes areas de conteddo. Neste sentido, foram realizadas experiéncias de
aprendizagem que lhes permitiram reflectir, agir sobre as situacdes, descobrir e criar
outras, abrindo caminho para a resolucéo de problemas.

A accdo educativa referente ao contexto deste estudo baseou-se nos principios
pedagdgicos enunciados nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, € no
Modelo curricular High-Scope e Pedagogia de Projecto.

Assim, as Orientagdes Curriculares porque sdo um documento de referéncia no apoio
a prética pedagdgica aos educadores de infancia, na medida em que real¢a a importancia de
uma pedagogia estruturada e de uma organizacdo determinada e sistematica do
procedimento pedagdgico, onde as trés areas de contetdo definidas ndo surgem como
compartimentos estanques, antes se interligam harmoniosamente procurando a construgédo
do saber.

A partir das suas indicacdes cabe a cada educador organizar o curriculo de forma
transversal e globalizante, tendo em conta o desenvolvimento da pedagogia e das teorias de
aprendizagem das criangas desta faixa etaria, bem como as competéncias a desenvolver
nesta fase, da infancia.

Relativamente ao modelo High-Scope, trata-se de uma abordagem aberta as teorias
de desenvolvimento e praticas que assentam no desenvolvimento natural das criancas. A

crianga, centro do processo educativo, é o construtor da sua inteligéncia e conhecimento.
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Como refere Piaget citado por Hohman & Weikart (2009) “o conhecimento nao
provém, nem dos objectos, nem da crianga, mas sim das interac¢des entre a crianga e 0s
objectos” (p.19). Considera a crianga como um aprendiz activo que aprende a partir das
actividades que ele mesmo planeia, desenvolve e sobre as quais reflecte quando apoiado
pelo adulto.

Neste sentido, a abordagem que o modelo High-Scope propde, implica uma partilha
no controlo das actividades desenvolvidas, quer pelos adultos quer pelas criangas. Como
refere Formosinho (2007) “a actividade do professor ¢ anterior a actividade da crianca,
preparando espaco, materiais, experiéncias para que a crianga possa entdo ter actividade
auto-iniciada” (p. 59).

Recorremos a este modelo e a alguns dos seus principios béasicos para criar o
«contexto de aprendizagem» e, em especial no que toca, a organizacdo do espaco, dos
materiais e a «rotina diaria».

Reconhecendo que a Pedagogia de Projecto assenta nas necessidades ou interesses
das criancas para, de forma activa, trabalhar todas as suas areas de contelido (Area de
Formacao Pessoal e Social, Area de Expressdo e Comunicacio e Area de Conhecimento do
Mundo) possibilitando uma abordagem globalizante e interdisciplinar que visa o
desenvolvimento e a aprendizagem entendemos que esta metodologia cria as condicGes
para uma certa qualidade ética € “ um processo de dinamizagao e interac¢ao de diferentes
dominios de actividades” (Castro & Ricardo, 1998, p. 14). Como refere Katz & Chard
(2001) ““ um projecto é um estudo em profundidade de um determinado topico que uma ou
mais criangas levam a cabo (...) consiste na explora¢do de um topico ou tema” trabalhado
através de actividades orientadas e livres, tendo em conta as diversas areas (p. 3).

De acordo com Moreira & Oliveira (2003) o trabalho de projecto “tem vindo a ser
mencionado como uma metodologia de trabalho adequada ao desenvolvimento de
competéncias matematicas e sociais (...) por isso, liga-se com a ideia das experiéncias
integradas j& que com elas se pretende fazer conexdes entre varios topicos matematicos ou
entre a matematica e outras areas do conhecimento” (p. 182).

Pelo que foi explicitado, procurdmos sustentar a nossa acgdo pedagdgica em
principios que promovam a construgdo de um curriculo de qualidade desenvolvendo
competéncias relacionadas com os varios dominios, optimizando o desenvolvimento das

criangas com as quais desenvolvemos a nossa pratica pedagogica.
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4, DESCRICAO DA ACCAO EDUCATIVA

4.1 Descrigao das experiéncias de aprendizagem

A partir das experiéncias de aprendizagem a historia “O Nabo Gigante” e da
“Lenda do Tangram” irdo ser apresentadas um conjunto de actividades também designadas

tarefas e algumas situacdes emergentes das mesmas.

Intencionalidade educativa

A Historia “O  Nabo  Gigante” do  autor  Aleskei  Tolstdi
e ilustracbes de Niahm Sharkey, foi o ponto de partida para trabalharmos as diferentes
areas de conteldo, ja que estas sdo indissociaveis umas das outras. Procurdmos promover a
realizacdo de experiéncias de desenvolvimento curricular no dominio da matematica,
beneficiando a sua transversalidade.

Ao longo da exploragdo da historia serdo proporcionadas diversas experiéncias de
aprendizagem, nas quais as criangas terdo um papel activo e participativo.

Acreditamos que a histdéria proporciona um contexto que promove entre outros,
conceitos como: o sentido de numero, recolha e organizacdo de dados, conjuntos,
classificacdo, nocbes de adicdo, subtraccdo, cardinalidade, ordinalidade, contagem

crescente e decrescente.

Materiais: Computador, pen, sementes, copos de iogurte terra, algoddo, &gua,

legos, folhas, lapis de cor cartolinas, animais de trés dimensdes.

4.1.1. Experiéncia de aprendizagem - Historia “O Nabo Gigante”

A educadora apresentou a Historia “O Nabo Gigante” com recurso as novas
tecnologias (PowerPoint).
As criancas foram desafiadas a reflectir sobre a historia, a reconta-la e a identificar as

personagens, dialogando sobre o que mais gostaram.
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(7 & ¢

i )r )

Fig. 4 - Visualizacdo da histéria Fig. 5 - Registo da histéria

No final da apresentagdo em PowerPoint as criangas, individualmente, registaram
graficamente 0 momento preferido e os diferentes personagens da historia. Através da
analise/reflexdo da figura 5, que mostra o registo da historia, podemos observar que a
crianga disp6s diferentes codigos: a escrita para registar 0 seu nome, 0S numeros para

representar a quantidade de animais e o desenho para ilustracéo.

Quadro 1 — Reconto da Histéria “ O Nabo Gigante”

Reconto da Histéria “ O Nabo Gigante”

Carolina - A historia do Sr. velhinho e da velhinha e do nabo.

Barbara - Que vivia numa casa velha e torta.

Carolina - Tinha muitos animais.

Jodo — E tinha uma vaquinha e dois porquinhos.

Bérbara - Cinco gansos.

Jodo - Um ratinho.

Barbara - Trés gatos.

Jodo — Passarinhos.

Educadora - Quantos passarinhos eram?

Jodo - 1, 2, 3, 4 eram quatro (conta os dedos).

A educadora questionou: S6 eram quatro passarinhos?

Carolina - Seis passarinhos.

Rafael - Quatro galinhas.

Jodo - O velhinho e a velhinha semearam cenouras e pés uma cenoura e dois feijdes.
Bérbara - E ervilhas e nabos.

Jodo - Ficou muito grande como a nossa escola.

Barbara - O nabo é redondo e depois tem um biquinho.

Carolinas - Puxaram, icaram, abanaram e ndo conseguiram. Pediram ajuda a vaca e
depois aos outros.

Jodo - Pediu ajuda ao rato pequenino.

Barbara - Conseguiram e cairam todos no chao.

Jodo - O ratinho era s6 um mas era muito forte.

Barbara - A velhinha fez uma sopa muito boa e o ratinho comeu e ficou muito cheio.
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Como se apresenta no quadro 1, podemos constatar que no reconto da histéria, as
criangas ja& possuem determinadas nog¢des I6gico-mateméticas como: tamanho
(grande/pequeno); sentido de namero; contagem oral; principio da cardinalidade e sentido
ordinal.

Na perspectiva de Castro & Rodrigues (2008) “compreender o principio da
cardinalidade €, também, complexo para as criangas mais pequenas e vai-se construindo
progressivamente, mais uma vez, recorrendo a inimeras situagdes de contagem” (p. 19).

Posteriormente, a educadora apresentou os diferentes animais intervenientes na
historia em trés dimensdes. As criancas exploraram livremente os animais.

Numa fase seguinte, a educadora perguntou se existiam mais passaros ou gansos na
historia?

Depois de alguma indecisdo o Jodo respondeu: SA0 0S passaros.

Foi sugerido pela educadora que se construisse um grafico de barras com legos. As
criancas aceitaram a proposta utilizando na construcao as pecas de legos.
Na mesa colocaram em linha os sete animais tridimensionais da historia e atras de cada um

tantas pecas quanto o numero de animais referidos na historia.

Fig. 6 - Gréfico de barras dos animais

Fig. 7 - Registo do gréfico de barras

Na sequéncia destas experiéncias as criancas, individualmente, utilizando papel
com quadriculas representaram graficamente em cada coluna o animal da histéria com o
respectivo nome. De seguida, pintaram o nimero de quadriculas correspondente ao nimero
de cada espécie construindo um registo pictografico do gréafico.

Uns dias mais tarde, ao recapitular esta experiéncia de aprendizagem recolheram e
organizaram os dados num gréafico de barras verticais colectivo. A educadora explicou as
razBes pelas quais os graficos devem ter sempre um titulo. Alertou para a necessidade de
reflectirmos sobre a questdo. Foi proposto o nome “ Os animais da historia”. As criangas

interpretaram os dados e analisaram a informac&o do grafico.
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Fig. 8 - Recolha e andlise do gréfico de barras Fig. 9 - Grafico Os animais da historia
Entre outras tarefas contaram quantos animais tinha cada barra e identificaram o
conjunto com maior quantidade (o dos canarios) que eram seis. De igual modo,
verificamos que existiam dois conjuntos que eram menores (0 da vaca e o do rato),
descobrindo que eram iguais, porque tinham a mesma quantidade de animais. Com
facilidade identificaram o animal que existe em maior, menor e igual quantidade e os
nUmeros correspondentes a cada um deles.
A relevancia destas experiéncias de aprendizagem é justificada nas palavras de Castro &
Rodrigues (2008) quando sustentam:

“ A analise de dados é uma area da matematica que, no mundo actual tem grande importancia,
uma vez que tem uma forte ligacdo ao quotidiano, quer dos adultos quer das criangas,
proporcionando ocasifes muito ricas de desenvolvimento numeérico. Habitualmente, todos nés
nos deparamos com informacdo organizada (listas, tabelas, gréficos,..) nas mais diversas

situagdes, sobre a qual gostamos de levantar questdes” (p. 59).

Situacdo emergente

No dia seguinte as criangas propuseram:

e [
(/1]
)

Fig. 10 - Quantidades de animais correspondentes a cada espécie de animal
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Continuar a trabalhar estas situagOes de aprendizagens emergentes introduzindo
outras variantes demonstrando que o interesse inicial ndo se havia esbatido. Assim, tal
como é possivel verificar na figura 10, as criancas separaram 0s animais da historia por
conjuntos. Entretanto emergiram diversas tarefas. Por exemplo, colocaram em linha, no
chdo os sete animais, fazendo corresponder a respectiva quantidade referente a cada
espécie, utilizando para o efeito as pecas de legos. Com facilidade identificaram os animais
que existem em maior, menor e igual quantidade.

De seguida ordenaram por ordem crescente e decrescente e realizaram contagens nestes

dois sentidos conforme se pode visualizar na figura 11.

Fig. 11 - Ordem decrescente e crescente

E de registar que as criancas ndo demonstraram dificuldades, ordenando com
facilidade os animais por ordem decrescente. Uma crianga propés que colocassem 0s
animais em linha partindo do mais pequeno para 0 maior (por ordem crescente).

O Jodo quis ser o primeiro. No entanto, apenas trocou a ordem do primeiro e do ultimo
animal da fila (colocou a vaca atras e o rato a frente).

A Carolina muito espontaneamente disse: ndo é assim. O rato é primeiro, depois 0s
passaros, 0s gansos, as galinhas, os gatos, os porcos e depois a vaca. Explicou
correctamente o procedimento significando ter a nog¢ao da organizagédo da ordem crescente.

Rafael — “A vaca é a maior ¢ o rato ¢ mais pequeno”.

Pelos dialogos podemos verificar que, as criangas contaram correctamente o
numero de animais (sete), ordenando-o0s com sentido e demonstrando facilidade quando se
tratava da ordem decrescente. Porém algumas criancas sentiram dificuldades na ordem
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decrescente. Esta ideia € sublinhada por Castro & Rodrigues (2008), quando explicitam
que “a medida que vai construindo o sentido de numero, a crianca vai desenvolvendo
capacidades de contagem progressivamente mais elaboradas. Contar a partir de certa
ordem, crescente ou decrescente ¢ uma capacidade que exige, ja alguma abstrac¢do” (p.
21).

4.1.2. Situagio emergente

Actividade: Germinacéao

Partindo da exploracdo da histdria anterior, que falava de um nabo gigante que
cresceu, cresceu (...) e sO a entreajuda dos diversos
animais possibilitou “0 nabo gigante saiu a voar de dentro
da terra” emergiu a proposta de uma crianga para
efectuarmos sementeiras na nossa sala e observarmos o
gue aconteceria de seguida. Esperavam, naturalmente, que
algo de excepcional pudesse ocorrer.

No dia seguinte, trouxemos sementes de varias

espécies: abobora, nabo, feijoes, grdo-de-bico etc. Fig. 12— Classificacio de sementes
Comecamos por misturar as varias sementes e cada crianca seleccionou e agrupou de
acordo com as suas preferéncias.

Classificaram-nas utilizando diferentes critérios como: tamanho, forma e cor.
Realizaram contagens e registimos 0s comentarios das observacdes de cada crianca sobre

0 seu grupo de sementes.
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A educadora questionou as criangas sobre as caracteristicas das sementes

Quadro 2 - Caracteristicas das sementes

Caracteristicas das Sementes

Feijbes brancos

Carolina - S&o brancos... claro! Pequenos
e compridos, tém uma pontinha
amarela..., tem coisas como isto (aponta
para as veias do braco) «vedras», sdo
gordinhos, parecem bolas.

Jodo - Estes também s&o brancos mais
escuros, pequenos, séo mais magrinhos e
parecem rectangulos (ovais).

Feij0es castanhos-claros

Carolina - Sdo um bocadinho castanhos.
Jodo - Mais clarinhos e tém uma pontinha
pequenina fina, grossa e afiada.

Parece uma almofada... um foguetéo.

Pevides de abobora

Barbara - Sdo amarelas.

Carolina - Parecem chuva.

Jodo - Gotinhas de chuva, parecem
biquinhos e s&o maiores.

Gréao-de-bico

Carolina - Sdo amarelos.

Jodo - Tem uma ponta afiada, sdo bolinhas
e também «ciculos» (circulos).

Feijdes castanhos com riscas

Rafael - S&o castanhos com riscas e
pretos.

Carolina - Tem um bocadinho de tinta
cinzento.

Jodo - Parece trovoada porque sdo muito
castanhos e tém muitas risquinhas, parece
um rectangulo.

Sementes de nabo

Barbara - S&o pretas.

Jodo - Pequeninas.

Carolina - Sdo muito pequeninas parecem
bolinhas.

Depois de terem classificado as sementes foram misturadas novamente.

A educadora questionou: Quantos meninos estdo hoje na nossa sala?

O Joéo respondeu - Cinco.

A Educadora interrogou: Quantos pratos sdo necessarios para 0s meninos todos?

Carolina - Cinco.

Barbara - Cinco.

Educadora - Quantos pratos tenho que dar a cada menino?

Todos - Cinco.

Jodo - Nao, um.

Educadora: Podes explicar porque € que achas que tenho que dar um prato e ndo cinco?
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Jodo - Porque um é para mim, outro para a Carolina, outro para a Bérbara, outro para o
Rafael e outro para a Sara.
Entreguei um prato a cada crianca e coloquei no meio da mesa um tabuleiro com diferentes
sementes.

Cada crianca seleccionou o tipo de semente para formar 0s seus conjuntos livremente.
Todos queriam ser os primeiros. Entdo dissemos uma lengalenga “ Um, dois, trés (...)”.

Assim, foi estabelecido quem iniciava.

Fig. 13 - Contagem de sementes

Comecou a Béarbara que seleccionou as sementes e formou o conjunto dos feijdes. Retirou
varios entre os quais dois que ndo eram iguais.

A Carolina disse: estes, dois, apontando com o dedo, ndo s&o iguais aos outros.

A Barbara entendeu e separou esses feijoes colocando-os de novo no tabuleiro. As criancas
continuaram a formar os seus conjuntos e so faltava o Joao.

Educadora - Quantos meninos ja seleccionaram as suas sementes?

Bérbara - Cinco.

Jodo - Eu ainda néo escolhi.

Carolina - Escolheram quatro.

O Jodo acrescentou, falta um...eu.

As criancas retiraram a quantidade de sementes que quiseram. A educadora questionou: Os
meninos tém todos a mesma quantidade de sementes?

O Jodo nao percebeu e respondeu - Os meus séo claros.

Barbara - Sdo pequenos, médios, grandes e as cores ndo sdo todas iguais.

Carolina - Eu tenho muitos.

Jo&o - Eu tenho muitos, muitos.

Educadora - Vamos contar, quantas sementes tirou cada menino?
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A Carolina contou pela ordem correcta até ao nimero oito. Depois continuou: 7, 9, 18 (no
total retirou 15 sementes de feij0es).

A Bérbara contou correctamente até 12. A partir dai avancou dizendo: 18, 19, 19 e 9
(retirou 21 sementes).

Jo&o - Contou até 7. Foi contando e recontado sem qualquer ordem “9, 10, 11, 15, 12, 17,

9,10,11,17,18,9, 10, 11, 15, 8, 9, 10, 15” (retirou 28).

A Barbara observava a disposi¢cdo das sementes do Jodo e disse-lhe: Parece o numero 1 (a
ordem como o Jodo tinha colocado as suas sementes para fazer a sua contagem).

E 0 Jodo respondeu: Pois parece.

Por ultimo o Rafael acrescentou: 1, 2, 3,4,5,9,6,7,8,9,7, 7, 14 (retirou 15 sementes).

De acordo com os registos fotograficos e os comentarios podemos inferir que as
criancas jA possuem a nocdo de classificagcdo, de conjunto e sentido de numero até
determinada quantidade. Ora, na perspectiva de Castro & Rodrigues (2008) “contar
implica o dominio de determinadas capacidades que, uma vez mais, se vao desenvolvendo
e experimentando e observando, sempre com 0 apoio de outro (adulto ou crianca) e da
contagem oral” (p.18).

Porém, é de salientar que, ainda, ndo compreendem o sentido da palavra quantidade
excepto uma das criancas que percebeu claramente a nogdo e o significado da palavra
integrando-a no seu vocabulério. Depois de terem explorado as diversas sementes,
partimos para realizagcdo das sementeiras como tinha sido sugerido, anteriormente, por uma

crianca.

A germinacdo em algodao e 4gua

No inicio da actividade, as criancas colocaram o algoddo dentro das garrafas e de
seguida colocaram o feijdo e o grdo no meio do algoddo humido. Entretanto, uma crianca
prop6s colocarmos os feijoes dentro da agua.

Jodo -VVamos pbr na agua.

Carolina - V&o morrer.

Barbara - PGem-se na terra.

As criangas foram questionadas sobre as possiveis hipotéses do que poderia acontecer e

decidimos que o melhor era experimentar. Mais tarde, veriamos o0s resultados.
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Fig. 14 - Germinagdo em algodéo e agua
A germinacdo em terra

Cada crianga seleccionou a semente que queria para efectuar a sua sementeira
individual. Colocaram alguma terra nos copos de iogurte e depois as sementes e voltaram a
tapar com mais terra. Cada crianca identificou a sua sementeira, escrevendo o nome das
sementes (feijdo e grdo). Fez o seu registo pictografico registando o seu nome. Por fim,
cada um colocou a sua sementeira na janela para apanhar luz como havia sido discutido no

momento em que problematizamos a questdo que motivou esta experiéncia.

Fig. 15 — Germinagdo em terra

Todos os dias observavamos as nossas sementeiras para espreitar a sua germinacao
e crescimento, registando-os através de um calendério individual (Cf. o anexo E).

Introduzimos uma nova tarefa na sala, cuidar das sementeiras, para nunca nos
esqueceremos de as tratar.

Passados alguns dias, observdmos que o feijdo foi o primeiro a romper dando
origem a uma nova planta. A observacdo diaria das sementeiras e analise do calendario
para realizar a contagem de dias que as sementes demoraram a germinar suscitou o
seguinte dialogo:

Jodo - O meu ainda ndo nasceu, ha oito (dias)! O do Rafael e da Sara ja nasceram, fez
batota, porque eu e a Carolina pusemos primeiro, (realizou a contagem através do seu
calendério individual).
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Educadora — Carolina, ha quantos dias semeaste o0s teus feijoes?

Carolina - Muito tempo.

Educadora - Vamos contar os dias (observando o calendario da Carolina).
A Carolina conta: 1, 2, 3, 4, 5 e depois 1, 2, 3 (eram oito dias).

Rafael - O meu ja nasceu?

Educadora — Rafael, quantos dias demorou o teu feijdo a germinar?

Rafael - 1, 2, 3,5, 4, 6.

Com ajuda conta 1, 2, 3, 4, 5 e depois 1, 2.

Educadora - Quantos dias demorou o feijdo do Rafael a germinar (nascer)?

Jodo — 7 dias.

As criancas descobriram que as plantas, na terra, germinaram primeiro que as que
dispuseram no algoddo. Além do mais, notaram que as que colocaram na &gua ndo
nasceram e que o feijdo ficou inchado.

Apds uma observacdo directa, e registada sabemos que as plantas precisam de

varios factores para se desenvolverem saudavelmente (terra, sol, luz, calor e agua).

Comentarios das criancas dias depois

O Jodo analisou o seu calendario e disse que a semente dele demorou 12 dias a nascer.

A Carolina contou correctamente até cinco e depois continuou dizendo: 1, 2.
Seguidamente, contou até 9 e, por fim, até 12.

A Bérbara analisou o seu calendério e disse que a sua semente demorou 9 dias a germinar.
O Rafael ndo conseguiu analisar o seu calendario, tendo tido ajuda dos colegas, que em
grande grupo, concluiram ter demorado 7 dias.

Educadora - Quais foram as sementes que demoraram mais tempo a germinar?

Carolina - O do Jodo.

Jodo - E o teu.

Educadora - Quais as sementes que demoraram igual (=) nimero de dias a germinar?
Carolina - O meu e do Jodo demoraram igual.

Joéo - Muitos (...) 12.

Educadora - E quais foram as sementes que demoraram menos (-) dias?

A educadora repetiu, devagar a palavra demoraram.

Carolina - O da Sara e do Rafael.
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Fig. 16 - Calendario das sementeiras

Como ndo conseguiram chegar a conclusdes precisas, a educadora propds fazer

uma recolha e interpretacdo dos dados obtidos através de um grafico de barras.

Quadro 3 - Contagem de dias

Nesta sequéncia, utilizando legos construiram um gréfico de !!

barras recolhendo os dados do calendério individual para realizar a Sara 6
contagem do numero de dias que as sementes demoraram a Rafael !
germinar, utilizando o vocabulario mais (+), menos (-), igual (=). Barbara 9
Jodo 12
Carolina 12

Fig. 17 - Analise dos gréaficos de barras

Os dados recolhidos foram organizados através de um grafico de barras que
permitiu observar e comparar 0 processo de germinacdo das sementes. As criangas
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concluiram, que as sementes ndo demoram todas o mesmo tempo a germinar, como
podemos observar pela figura 17 e quadro 3.

Convem salientar que de acordo com o registos fotograficos e comentarios,
inferimos que as criancas ja possuem nocdes de: contagem oral, adicdo, subtraccéo e de
igualdade.

Como refere Castro & Rodrigues (2008) “tarefas que promovam classificagdo,
contagem e comparagdo podem considerar-se a base para o desenvolvimento da
organizacao e tratamento de dados”(p. 59).

Nesta perspectiva, através de praticas na area das ciéncias experimentais foi
possivel desenvolver conceitos logico-matematicos. Como referem Moreira & Oliveira
(2003) a ligacdo entre a matematica e outras areas como a ciéncia “surgem na sequéncia de
observacBes que as criancas podem fazer e, estimar e sistematizar através de registos,

desenhos, graficos e descri¢des verbais” (p. 192).

4.1.3. Tabela com os nomes dos animais da histéria

Relembrando a histéria do “Nabo Gigante” decidiu-se
elaborar uma tabela com os nomes dos animais da histéria, para
comparar a (s) palavra (s).

As criancas identificaram e escolheram algumas das palavras da

historia que foram escritas no computador.

Posteriormente, no centro da mesa, expuseram-se letras, para Fig. 18 - Palavras escritas no
computador
que as criancas as pudessem observar.

Houve uma crianca que se levantou e foi procurar o cartdo com 0 Seu nome e
comecou a seleccionar e organizar as letras que o constituem. Os colegas repetiram a sua
iniciativa e todos formaram o seu nome.

Seguidamente, a educadora colocou varios cartdes ao redor da mesa com imagens

associadas as palavras que as criancas tinham escolhido.
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Fig. 19 - Procura de letras

Entdo, cada crianca escolheu um cartdo e procurou as letras essenciais para formar
a palavra que nele constava. Todas elas reproduziram as palavras do respectivo cartdo com
relativa facilidade. De referir que as criangas mais novas levaram mais tempo e, mesmo

assim, tiveram a cooperacédo das criangas mais velhas.

Fig. 20 - Formagcéo de palavras

Mais tarde, a educadora apresentou uma tabela de dupla entrada com uma coluna na
vertical na qual se encontravam imagens da histéria e palavras correspondentes e na
horizontal uma coluna de algarismos de 1 a 9, onde as criangas colocavam as letras

correspondentes a cada palavra.
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Fig. 21 - Construcdo de palavras e contagem da quantidade de letras que a constituem

Quadro 4 - Palavras da historia

Palavras com mais (+) | Palavras com menos (-) | Palavras com igual (=)

letras letras namero de letras
Primavera 9 Nabo 4 Passaro
Gato 4 Galinha > | 5
Passaro 7 Vaca 4 Cenoura
Cenoura 7 Casa 4
Galinha 7 Sopa 4 Ganso :> 5
Porco
Mulher 6
Nabo
Ganso 5 Gato
Vaca I:> 4
Casa
Sopa

E interessante salientar que sugerimos as criancas para olharem atentamente as
palavras (antes de iniciarem a contagem das letras). De imediato, comentaram que algumas
eram maiores e outras mais pequenas, apenas, através da visualizacdo do tamanho,
associando-o0 a quantidade de letras (palavras curtas e longas com base no numero de
letras). Em grupo, completaram a tabela de dupla entrada com facilidade e conseguiram

quantificar a numero de letras correspondente a cada palavra. Nesta linha de argumento,
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Mata (2008) afirma que o contributo que estas aprendizagens promovem é uma “outra
distingdo importante, que se inicia em idade pré-escolar, entre o codigo escrito e o codigo
numérico. Pela sua utilizacdo, as criancas vdo gradualmente percebendo as diferentes
caracteristicas destes dois cddigos, ndo s6 em termos do tipo de caracteres, como em
termos da sua articulagdo ¢ utilizagdo” (p. 51). Concordamos com esta observacdo ja que
se verificou que as criangas associaram com facilidade o tamanho da palavra com o

numero de letras, identificando os diferentes cddigos.

Situagdo emergente

Em momento posterior, por sugestdo da Barbara, fizemos a divisdo silabica das
palavras através do batimento de palmas que era uma tarefa habitual, uma vez que é
fundamental proporcionar a crianca oportunidades para se envolverem em actividades de
consciéncia fonoldgica.

E de notar que esta actividade ndo revelou qualquer grau de dificuldade e
terminamos com a comparacdo de palavras com mais, menos e com igual numero de

silabas.

4.1.4. Intencionalidade educativa

Com a lenda do “tangram” era nosso propdsito continuar a desenvolver as
diferentes areas de conteudo, proporcionando experiéncias de desenvolvimento curricular
no dominio da matematica, tendo em conta a articulacdo entre as diferentes areas de
contetdo.

Neste sentido, serdo trabalhadas nocbes de geometria através da observacdo e
manipulacdo de objectos que permitam desenvolver capacidades de visualizacdo espacial,
formas, transformagfes geométricas, padrbes e construcfes em papel.

Materiais: Computador, data show, tangrans, blocos ldgicos, folhas coloridas, papel de

cenario, lapis de cor, tesouras, cola (...).
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Experiéncia de aprendizagem - Lenda do Tangram

A lenda do tangram foi, também, apresentada com recurso as
novas tecnologias (PowerPoint).
As criancas recontaram a lenda, identificaram as personagens e as
diversas figuras que surgiram no seu decorrer.

Descreveram facilmente o tangram, referindo que tem a forma de um

quadrado e é constituido por sete pecas. Fig. 22 - Visualizagdo da lenda
Nomearam as diferentes formas geométricas ja exploradas, (revelando dificuldades em
nomear o paralelogramo):
- 2 Triangulos grandes

- 2 Triangulos pequenos

- 1 Tridngulo médio

- 1 Quadrado

- 1 Outro (paralelogramo)

Fig. 23 - Registo da lenda

Mais tarde, as criangas registaram graficamente o momento preferido da lenda e

desenharam as diferentes figuras da mesma.
Seguidamente, foi distribuido um tangram por crianca a fim de o

explorarem e relembrarem as varias figuras geométricas ja conhecidas.

Cada crianga manipulou-o livremente.
Posteriormente, foi-Ihes apresentado um tangram gigante (placas de F9-24- Tangrans
espuma colorida com fita aderente do lado lateral para colocar numa cartolina bristol). As
criancas separaram as pecas identificaram-nas com facilidade, excepto, no paralelogramo,
em que uma das criangas o designou por “paralelo” e uma outra, muito espontaneamente,

corrigiu: “ndo € assim”. “E um paralelogramo”.

Em grande grupo, as criancas iniciaram diversas actividades.

Fig. 25 - Construcdes de figuras com o tangram gigante
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Projectando imagens, através da data show, a educadora sugeriu que reproduzissem
algumas figuras que constavam na lenda. Inicialmente, revelaram algumas dificuldades que
vieram a ser foram ultrapassadas com enorme interesse e entusiasmo.

Na construcdo das diferentes figuras as criancas iam comentando: a cabeca do gato
é um quadrado, as orelhas sdo dois tridngulos pequenos e o rabo é o paralelogramo. Em
seguida, foi sugerido que criassem novas figuras, partilhando as ideias com os restantes
elementos do grupo. Surgiram os seguintes didlogos:

Gabriel - Vamos fazer um peixe?
Jodo — N&o, um barco.
Barbara - Uma borboleta, todos.

Depois, por sua iniciativa, comecaram a deslocar-se a frente do painel e ao ver a
propria sombra iniciaram movimentos explorando o seu corpo, comentando:
- Um avido, professora.

- Eu a saltar!

- E, eu a bater palmas.
- Eu sou um péssaro!
- Uma andorinha!

- Uma borboletal

No dia seguinte, as criancas, ao som de musica chinesa, movimentaram-se

manipulando uma pega do tangram, livremente.

Fig. 26 - Movimentam-se ao som de musica com uma peca do tangram
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Depois, as criangas colocaram as diferentes figuras em tamanho real sobre as pegas
do puzzle (tangram), realizando, com facilidade, a construcdo colectiva do «tangram
gigante».

Fig. 27 - Construcdo do tangram gigante

Dialogo sobre a tarefa:
O Rafael levantou-se e exemplificou o que fez através de gestos.
Barbara - Dancei com as formas geométricas com o paralelogramo e com o triangulo
pequeno. Gostei de dancar porque a musica era chinesa e depois rimos e quando terminou
a musica colocamos as formas no tangram.
Sara - Gostei porque puseste musica e depois outra. Dancei com o quadrado.
Rafael - Depois comecava a musica e comegava a dangar com o triangulo pequeno.
Gabriel - Gostei de dangar com os tridngulos (...) dancei com o grande e com o pequeno a
frente do computador.

Posteriormente, fizeram a composigéo de figuras com cartolina e, para o efeito, foi
distribuido a cada crianca um tangram que foi recortado.

—j ‘\.‘ A.gi‘i‘ k
X ;:_' w)‘b
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Fig. 28 - Recorte das figuras do tangram
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Fig. 29 - Costrucdo de figuras

Apds 0 manuseamento e o contacto com as pecas do tangram através de
construcdes livres, foram fornecidos modelos de varias figuras, em tamanho mais pequeno.
As criancas reproduziram algumas que foram propostas pela educadora e outras que foram

emergindo.

No inicio, revelaram algumas dificuldades. Mas, por tentativa e erro conseguiram
formar figuras mais elaboradas enquanto que as criangas mais novas sO conseguiram
recorrendo ao apoio dos pares e da educadora.

Registe-se que constatamos que o tamanho das formas e figuras do «tangram

gigante» facilitava as experiéncias de aprendizagem.
4.1.5. Blocos Ldbgicos

As criancas exploraram, livremente, os blocos l6gicos de modo a construirem
objectos relacionados com as suas vivéncias e imagina¢ao enquanto iam comentando o que

iam construindo.

Fig. 30 - As criancas construiram diversas figuras com as formas geométricas.

Depois identificaram no espaco da sala, objectos que tinham a figura das formas
geométricas. Segundo Moreira & Oliveira (2004) “os blocos 16gicos podem também ajudar
os alunos a classificar formas o que em geometria implica conhecer as figuras geométricas

e suas propriedades”(p. 99).
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No dia seguinte, as criangas classificaram e agruparam as formas geométricas com
facilidade formando conjuntos e subconjuntos de diferentes atributos (cor, tamanho, forma,

espessura).

Fig. 31 - Formacédo de conjuntos de diferentes atributos

Posteriormente, formaram padrdes repetitivos, no inicio, sugeridos pela educadora
em que observaram, descreveram e continuaram a conceber diversos padrdes. Depois, cada
crianga propds e realizou os seus padrdes. Executaram-nos com facilidade mesmo aquelas
que tinham apresentado dificuldades na execucdo dos padrdes de legumes. Ora, na
perspectiva de Mendes & Delgado (2008) “ uma das razdes que fundamentam o trabalho
com padrdes, logo desde o jardim-de-infancia é o facto de ser a esséncia da matematica
(...) o trabalho com padrdoes é um alicerce do pensamento algébrico, pois a ideia de
variavel comeca a formar-se ao longo da exploracédo de situacBes associadas a identificacéo
de regularidades” (p. 62).

Fig. 32 - Padroes

Com estas actividades desenvolveu-se a linguagem e o pensamento matematico, as
criangas comparam diferentes conjuntos e padrdes de formas geométricas, abordando-se

nogdes como: cor, tamanho, forma e espessura.
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Depois das varias experiéncias de aprendizagem, realizamos um jogo sensorial que
foi iniciado com todas as criangas de olhos vendados. Colocaram-se todas as pecas (figuras
geomeétricas de espuma, existindo figuras mais pequenas recortadas e ndo recortadas no seu

interior, com formas diferentes) sobre a mesa e cada crianca retirou uma.

Cada crianca, respeitando a sua vez, descreveu a peca que tinha.

Fig. 33 - Jogo sensorial

Percebeu-se que havia criancas que revelavam algumas dificuldades. A saber:

O Jodo, no triangulo com o quadrado no interior.

O Gabriel, no triangulo.

O Rafael, identificou facilmente o circulo interior, revelando algumas dificuldades no
quadrado exterior.

Seguidamente, retiravam uma outra peca que descreviam em voz alta. As criangas
que descobriam que a sua peca correspondia a descricao feita diziam que tinham uma peca
pertencente a0 mesmo conjunto. De referir que havia uma criangca a auxiliar fazendo o
papel de mediadora do jogo. Para isso, retirava as pegas e formava os conjuntos. O jogo
continuou até que todas as pecas foram recolhidas e classificadas, por conjuntos, no centro

da mesa.

Situacdo emergente
Estdvamos sentados em grande grupo,
quando uma das criangas propos deslocarem-se pela sala
com os olhos vendados. As criangas, individualmente
percorreram 0 espaco da sala com os olhos vendados.

No final verbalizaram o que tinham sentido, surgindo os

seguintes comentarios:

Fig. 34 - Explorar o espago da sala com os
Rafael - Eu fiquei cego, os meus olhos ficaram a sofrer.  olhos vendados
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Jodo - Bati com cabeca é muito cansativo.
Barbara - N&o via porque fui para ali, fui contra a parede. Depois segui a tua voz, apalpei-
te.

Gabriel - Gostei e ouvi a tua voz

A este proposito refere Reis (2004) que “a percepcdo das diversas formas far-se-4
pouco a pouco no contacto directo com o0s objectos, usando os sentidos: vendo-os,
cheirando-os, sentindo o seu sabor, tacteando-os...” (p. 37).

Foi curioso observar e registar os procedimentos das criangas, sendo fundamental
facultar situacbes onde possam relacionar formas, tamanhos, orientarem-se no espaco de

forma a ampliar progressivamente uma linguagem matematica.

Visita pela aldeia

No dia seguinte, fomos pela aldeia para observar/descobrir formas geométricas.

Fig. 35 - Descobrir formas geométricas pela aldeia

Depois do nosso passeio as criangas verbalizaram o que tinham descoberto,
surgindo o0s seguintes comentarios:
Jodo - Fomos ver formas geométricas.
Barbara - Vi triangulos, circulos e quadrados. As portas tinham forma de rectangulo, o
circulo um sinal de transito e primeiro vimos os circulos na camioneta, as lampadas e as
janelas eram quadradas.
Gabriel — Vi, na carrinha, uma forma geométrica o circulo, vi dois circulos. Tu também
viste uma forma geométrica no chdo (tampa do saneamento) e vi um tridngulo, era um

sinal, quando vinhamos para a escola, tinha meninos.
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Sara - Vi um quadrado, uma janela e um azulejo que tinha
uma roda.

Jodo - Vi um quadrado, no sinal é para dizer se podem
passar 0s carros ou ndo. Na carrinha tinha formas
geométricas, circulos e quadrados. Nas casas vi quadrados,
rectangulos, triangulos, nos telhados e um sinal tinha a

forma de um triangulo com um menino e uma menina dois.

Rafael - Vi uma casa que tinha a forma de um quadrado, Vi Fig. 36 - Registo da visita pela aldeia

um sinal e muitas casas.

4.1.6. Dobragens de figuras — construcdes em papel

No dia seguinte, a educadora levou, para a sala um portfélio com dobragens de

figuras de diferentes animais e objectos, que foi visualizado pelas criangas, demonstrando

grande interesse e entusiasmo na construcao de figuras.

Fig. 37 — Dobragens

Cada crianca, individualmente, seleccionou a figura que quis construir. As diversas
construcdes, em papel, propostas tornaram-se atractivas, quer pela cor do papel, quer pelos

modelos ja que todas as criangas mostraram interesse em efectuar as dobragens.
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Comentérios das criangas ao realizarem determinadas dobragens:

Dobragem de uma folha
Jodo - A folha tem a forma de um rectangulo, dobrada ao meio temos dois rectangulos,
depois dobramos novamente e temos dois rectangulos mais pequenos, ficamos com quatro

rectangulos.

Dobragem da galinha
Béarbara - E um quadrado, dobramos ponta com ponta e sdo dois triangulos, ndo é
professora? Parece um papagaio e um gelado. E depois, ficam quatro triangulos e gostei de

fazer a asa.

Dobragem do gato.

Carolina - Tenho dois quadrados. Dobro um quadrado ponta com ponta fica um triangulo
(...) ndo, dois se abrir o quadrado. Depois, fiz o rabo, dobrando assim, e ficou outro
triangulo, é o corpo do gato. Depois fiz a cabeca com o outro quadrado, dobramos como o

corpo e fiz as orelhas, e o focinho, s&o todos triangulos.

Construcéo da tulipa
Sara - Era um quadrado, com quatro lados, dobramos ao meio ponta com ponta e ficaram

dois triangulos. Depois fizemos assim: dobramos para cima e ficou uma tulipa.

As criancas demonstraram prazer e alegria na execucdo das diferentes dobragens,
envolvendo-se com entusiasmo, revelando interesse em saber qual seria a proxima
dobragem que iriamos realizar.

No entanto, algumas necessitaram de ajuda na execucdo de determinadas
dobragens. Porém, demonstraram sempre persisténcia em continuar. Deste modo, foi
possivel observar o que afirmam Mendes & Delgado (2008) quando escrevem que
“enquanto fazem estas actividades também realizam ac¢des importantes, como «dobrar»,
«vincar», «cortar», «separar» e «copiar». Mas estes momentos constituem também boas
oportunidades para realizarem experiéncias ricas do ponto de vista da geometria” (p. 33).

Para finalizar e partilhar o resultado do nosso trabalho decidimos expdr as

dobragens fazendo um painel colectivo com a técnica de carimbagem com esponja.
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Fig. 38 - Painel colectivo com as diversas dobragens

Convém assinalar, que a dobragem de figuras permitiu desenvolver experiéncias
interdisciplinares, tanto no dominio I6gico-matematico, como no dominio das expressoes:
plastica, motora e artistica. Tal como é relatado por Moreira & Oliveira (2004) as
dobragens podem ser experiéncias de aprendizagem importantes em educacdo de infancia
porque ‘“elas permitem desenvolver a coordenacdo visual motora para além de
proporcionarem a concentracdo e a atencdo das criangas. Também, podem levar ao
desenvolvimento de outras capacidades como a descriminacdo visual e a composicao e
decomposi¢do de figuras” (p. 115). De certo modo, podemos afirmar que todas estas
aprendizagens beneficiaram do contributo da area da linguagem.

Por outro lado, e de acordo com os registos fotograficos e os comentarios,
anteriormente apresentados, podemos depreender que as criangas ja possuem nocOes de
geometria e de espaco, pelo que consideramos que trabalharam competéncias geométricas
como a organizacdo do pensamento geométrico e a capacidade de visualizacdo espacial e
competéncia para resolver problemas como veremos pela analise de dados no ponto

seguinte.
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4.2. Sintese reflexiva dos resultados

Relembrando a nossa questdo norteadora, ponto de partida para a reflexdo que se
apresenta neste relatério («de que forma, as experiéncias de aprendizagem do dominio
I6gico-matematico podem contribuir para a promocdo e a construcdo de saberes
considerando as diferentes areas de conteldo») e tendo em conta as dimensGes e 0s
indicadores enunciados, procuramos compreender, em que medida a realizacdo de
experiéncias de desenvolvimento curricular deste dominio, proporcionou as criangas
aprendizagens significativas e predisposi¢do para continuar a “aprender”.

Nesse sentido, os dados recolhidos permitiram-nos, desde ja, admitir que o
desenvolvimento matematico nos primeiros anos é fundamental, dependendo o sucesso das
aprendizagens futuras da qualidade das experiéncias proporcionadas as criancas (Castro &
Rodrigues, 2008).

Assim relativamente a dimensdo 1 «sentido de nimero», verificamos através da
avaliacdo da experiéncia de aprendizagem «O Nabo Gigante», da qual emergiram diversas
actividades, abarcando os varios dominios das OCEPE (Cf. Figuras 6, 7, 8, 9, 10, 12, 13,
16, 17, 21 e nos quadros 3, 4), que as criancas perceberam e interiorizaram
progressivamente a nogdo de nimero. Relembramos que esta leitura emerge das dimensdes
explicitadas considerando os indicadores, anteriormente, referidos e que neste caso
funcionaram como aspectos a considerar na analise da informacdo recolhida e surgiram
evidenciados nos discursos reproduzidos pelas criangas. Recordamos que este registo se
efectuou com recursos aos diversos instrumentos. Foi possivel constatar a aquisicdo de
competéncias para realizar contagem de objectos, contagem oral o que, posteriormente,
Ihes possibilitou o despertar para a emergéncia das operacdes. A este proposito, revemo-
nos nas palavras da autora, largamente citada neste trabalho e que afirma que “ha criangas
que aprendem com gosto e facilidade a memorizar a sucessdo de nimeros cardinais; €, no
entanto, mais importante perceber a correspondéncia de uma determinada quantidade a um
namero, do que saber de cor a sucessao numérica” (Silva, 2009, p. 77).

Relativamente a dimensdo 2 «construcdo de relagbes numéricas», verificamos
através das observacbes e das accOes realizadas, que as criancas trabalharam,
experimentaram e acreditamos que alcangaram competéncias que lhes permitem realizar
sequéncias numéricas, comparar e ordenar, efectuar representacGes através de tabelas e

gréaficos decorrentes da organizagdo e tratamento de dados, tal como é possivel visualizar
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nos instrumentos utilizados para a recolha de dados (Cf. quadro 4 e figuras 6, 7, 8, 9, 11,
13,16, 17, 21).

Nesta linha de raciocinio as autoras Castro & Rodrigues (2008) referem que as
“tarefas que promovam classificagdo, contagem e comparagao podem considerar-se a base
para o desenvolvimento da organizagao e tratamento de dados” (p. 59).

Quanto & dimensdo 3 «operar com formas e figuras», averigudmos que se
consolidou e desenvolveu a competéncia l6gico-matematica, traduzida na faculdade de
analisar formas e figuras, de realizar classificacbes o que lhes possibilitou realizar
diferentes construcdes através da experiéncia de aprendizagem «Lenda do Tangram» (Cf.
figuras 25, 27, 29, 30, 31, 33, 35, 37 e 38).

De certo modo, este aspecto € considerado relevante para a construcdo do
pensamento divergente da crianca levando-a a percepcionar que “o mundo em que vivemos
é um mundo de formas, padrGes e movimento. Intuitivamente as criangas reconhecem e
comparam formas e tamanhos, por exemplo umas séo regulares e outras ndo, algumas tém
uma simetria e outras ndo, umas sdo grandes e outras pequenas” (Moreira & Oliveira,
2003, p. 86).

Relativamente a dimensdo 4 «envolvimento nas diferentes experiéncias de
aprendizagem» utilizdmos para fazer a sua avaliagdo o recurso a um grafico, construido a
partir da escala de envolvimento da crianca (Leavers, 1994).

Esta observacdo permitiu-nos avaliar o envolvimento das criancas nos periodos da
manhd e da tarde; o envolvimento entre criancas do género feminino e masculino; a
organizacdo de grupos e as experiéncias de aprendizagem.

De salientar que no ambito deste trabalho, apenas, iremos proceder a descri¢do e
apresentacdo dos dados relativamente ao envolvimento nas diferentes experiéncias de
aprendizagem, constatando-se que o envolvimento das criancas no dominio da matematica

surge evidenciado na terceira posi¢éo.
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Gréfico 8 - Experiéncias de aprendizagem
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Na sequéncia do que dissemos e, pela analise do gréafico 8, podemos averiguar
que foram assinaladas mais do que uma experiéncia em cada registo. As experiéncias de
aprendizagem mais observaveis e com maior relevo do envolvimento da crianca foram:
no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita com 15 observacdes; na area da
formacdo pessoal e social com 14 observacdes e no dominio da matematica com 11
observagOes. As experiéncias que apresentam valores mais baixos foram: a expressao
musical e a expressdo plastica com 4 observacGes. Sublinhe-se, no entanto, que uma
parte significativa destas observacdes, foram realizadas em tempo de trabalho
auténomo.

Para complementar e evitar a distorcdo de informacdo recorremos a outros

instrumentos entre os quais registos fotograficos, notas de campo, como jéa foi dito.

A nossa preocupacdo foi o rigor metodologico e, por isso, sustentamos 0 nosso

trabalho em diversos autores, entre os quais salientamos: Matos & Serrazina (1996);
Abrantes, Serrazina, & Oliveira (1999); Ponte & Serrazina (2000); Moreira & Oliveira

(2003); Brocardo, Serrazina, & Rocha (2008); Castro & Rodrigues (2008); Mendes
Delgado (2008); Silva ( 2009).

Convem acrescentar que a matematica esta presente no quotidiano das criangas e
consideramos que é um dos elementos estruturantes do pensamento e um caminho
pedagdgico através do qual é possivel articular e desenvolver os diversos saberes.

Pelo que ja explicitamos, relativamente as experiéncias de aprendizagem do

dominio da matematica, concluimos ter sido pertinente a abordagem da questdo

&
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enunciada, bem como a escolha do dominio légico-matematico, a partir do qual
desenvolvemos a nossa pratica pedagogica.

Convem sublinhar que estas consideracGes, encontram-se sustentadas na
apresentacdo de dados, ilustradas pelas palavras dos primeiros protagonistas (as
criancas) porque elas testemunham o interesse e o envolvimento que vieram a revelar no
decurso deste projecto. Saliente-se que todo este processo de tratamento, andlise e
avaliacdo de resultados foi alicercado em preocupacdes éticas.

Reconhecendo a importancia da educagdo de infancia e a possibilidade do seu
contributo influir sobre aprendizagens futuras apelamos a novas reflexdes.

Sobre os diversos caminhos pedagdgicas que envolvam diferentes pontos de

vista sobre esta questdo. E um trabalho que, para nés, permanece em aberto.
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Ap0s a investigacédo e reflexdo em torno dos resultados do estudo que acabamos de
apresentar, ainda que inacabado, permitiu-nos uma sensibilizacdo para a problematica do
dominio l6gico-matemaético, admitindo que pode ser um caminho pedagdgico de «partida»
ou de «chegada» ou, ainda um «po6lo aglutinador» dos saberes das diferentes areas de
conteddo que devem ser encaradas de uma forma articulada. Como ja foi dito, a construgédo
do saber processa-se de forma integrada, tal como salientam as indicacdes das OCEPE, o
que converge com a nossa linha de pensamento.

Assim, consideramos que a opg¢do metodoldgica se revelou adequada tendo em
conta os resultados obtidos. Por outro lado, julgamos ter sido pertinente a area eleita e as
experiéncias de aprendizagem foram um instrumento basilar para a construcdo, por parte
das criancas, de um pensamento matematico mais profundo e consistente. Isto permitiu-
Ihes que contactassem, desde cedo, com novas experiéncias tanto ao nivel do pensamento
I6gico, como ao nivel das diferentes areas evidenciadas nas OCEPE, favorecendo a
construcdo de saberes, conceitos e aprendizagens significativas.

Ora, como afirma Migueis & Azevedo (2007) “a matematica ndo exige actividades
especificas, € uma area do conhecimento transversal a todas as areas e deve ser abordada a
partir de qualquer situagéo. Para isso basta que o educador domine o conhecimento e tenha
a intencionalidade de construir o conhecimento matematico com a crianga” (p.122).

Em relacdo ao objectivo primordial deste trabalho de reflexdo, que pretendia
favorecer a realizacdo de experiéncias de «desenvolvimento curricular» no dominio légico-
matematico, tendo em conta a articulacdo das diferentes areas de conteido, constatamos
que foi alcancado, atendendo ao interesse e envolvimento demonstrado pelas criancas,
fazendo emergir novas experiéncias que articularam as diferentes areas e dominios. Nesta

linha de pensamento Morais (2003) defende que:

“A matematica é uma ciéncia complexa, na medida que, estando, em permanente evolugdo, as
suas estruturas e os elementos que a constituem séo, ou procura-se que sejam, organizados com
regras bem definidas, com consisténcia interna e cada conceito matemético admite mdultiplas

dimensdes, relagdes com outros conceitos, perspectivas, interpretagdes e utilizagdes” (p.14).

Assim, partindo do objectivo principal deste trabalho, foi nossa pretenséo, ainda
verificar em que medida estas experiéncias contribuiram para: desenvolver o raciocinio

I6gico matematico; proporcionar as criangas a construcao de nogdes matematicas basicas a
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partir das vivéncias do quotidiano; desenvolver a capacidade de analisar, relacionar,
comparar e classificar; adquirir a nogdo de numero e reconhecer os seus simbolos gréficos;
compreender a nocdo e 0s mecanismos das operacdes matematicas basicas (adicdo e
subtraccdo); saber recolher e organizar dados matematicos e l6gicos; proporcionar a
manipulagdo de objectos no espaco, facilitando a construgdo de ideias e conceitos
geométricos. Da anélise das dimensdes explicitadas anteriormente, da avaliacdo das
experiéncias de aprendizagens, dos discursos, das acces e producOes realizadas pelas
criancas e, ainda, considerando os diferentes instrumentos utilizados para a recolha de
dados, inferimos a aquisicdo de competéncias no dominio légico-matematico e, de igual
modo, o despertar de resolucdo de problemas do dia-a-dia. O desenvolvimento do processo
ensino/aprendizagem e a construcdo do pensamento l6gico-matematico devem incidir
sobre estratégias criativas e enriquecedoras, sendo o papel do educador importante e
decisivo no desenvolvimento do processo educativo. Parafraseando Baptista (2005) “ser
professor significa assumir a plenitude do compromisso com essa exigéncia do tempo a
que chamamos futuro” (p. 80). Reconhecendo que as criangas sdo o futuro parece-nos
elementar promover aprendizagens significativas, pois a oportunidade de acesso a novos
conhecimentos e conceitos determinardo o modo como cada um vai conhecer e aprender,
face a complexidade do tempo que nos coube viver.

Neste caso, as criancas revelaram, no decorrer deste trabalho, um grande
empenhamento e iniciativa porque, além de executarem as variadas tarefas, cooperaram, na
sua concepgao e «provocaram» um conjunto de situagdes emergentes a que fomos dando
resposta.

Convem referir que o desenvolvimento deste trabalho apresentou algumas
limitacGes, desde logo, o nimero reduzido de criancas na sala e o facto de serem pouco
assiduos e pontuais como foi, anteriormente, referenciado. Porém, a maior limitacédo foi a
sua curta durabilidade que nédo possibilitou constatar, com maior precisao, se os beneficios,
em termos de competéncias, que estas criangas construiram foram ou ndo duradouros. Na
verdade este estudo, apesar das limitacdes referidas, pensamos que podera ter contribuido
para evidenciar uma problematica que consideramos basilar. Por outro, julgamos que foi
um contributo para a promocéao de competéncias nas diferentes areas e no desenvolvimento
das criancas promovendo a construgdo do pensamento 16gico-matematico.

As dificuldades sentidas foram superadas com a motivagdo que o estudo nos foi
retribuindo. Acreditamos que os objectivos a que nos propusemos foram alcangados e

sentimos, depois deste percurso, agora uma aptiddo diferente para prosseguir e perspectivar
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eventuais indicios para investigagdes futuras. Possivelmente, num estudo subsequente
gostariamos de reflectir sobre a forma como estas experiéncias de aprendizagem
transversais e abrangentes contribuem, para que as criangas construam 0S Seus processos
de aprendizagem, considerando os designios do tempo futuro.

Ao concluir este trabalho, ndo podemos deixar de sublinhar que o mesmo foi
importante para 0 nosso percurso pessoal e profissional, uma vez que recebemos
contributos com vista a melhoria da qualidade da nossa préatica pedagogica e da forma de

estar e pensar a educacdo de infancia.
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Anexo A

Aos Pais/ Encarregados de Educacéo

No ambito da disciplina de Prética de Ensino Supervisionada em Educacdo Pré-
Escolar, é exigido a apresentacdo de um relatdrio final conducente a obtencéo do grau de
Mestre em Educacéo Pré-Escolar.

Nesse sentido, solicito autorizacdo para fotografar os vossos educandos no decorrer

das actividades pedagogicas efectuadas na sala.

Atenciosamente,

, Abril de 2010

A Educadora,
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