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Brincar para Aprender na Educacéo Pré-Escolar

Resumo: A aprendizagem das criancas no Jardim-de-Infincia, implica ter
experiéncias diversificadas que proporcionam o contacto com a matematica, quer a
brincar, quer a explorar o mundo que as rodeia (Silva et al., 2016).

Este Relatorio Final divide-se em duas partes. A primeira parte refere-se ao
percurso da mestranda como Estagiaria, onde € apresentada a caracterizacdo e a
analise reflexiva dos contextos e processos de Estagio, em Jardim-de- Infancia e em
Creche. A segunda parte do Relatério Final apresenta a proposta de Intervencdo
Educativa “O Jogo e a Educagdo Matematica com Criangas de 4 e 5 anos” de
natureza qualitativa, descritiva e interpretativa e cujas questdes de pesquisa sdo: De
que forma o uso de jogos de regras da oportunidades de aprendizagem matematica?
e Qual a reflexdo da Investigadora sobre a sua orquestracdo das atividades em tal
contexto?

Os resultados deste estudo, fundamentalmente apontam que o uso de jogos de
regras, nomeadamente A laranja na cesta e Jogo de Pecas possibilitaram a
aprendizagem de diversos conceitos, competéncias e processos matematicos
(subtizing, contagem, comparacdo de conjuntos, adicdo e subtracdo, formas
geométricas, comunicacdo, interpretacdo, resolucdo de problemas, atividades de
classificagdo e visualizacdo) e que as criancas jogaram de forma guiada. A
orquestracao das atividades pela Investigadora foi caracterizada fundamentalmente
por uma abordagem professor, exercendo na maior parte do tempo a sua autoridade,

proporcionando as criancas também oportunidades de exercer agéncia.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar; Primeira Matematica; Jogar; Orquestracéo.
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Play to Learn in Pre-School Education

Abstract: The learning of the children in the Kindergarten implies having diversified
experiences that provide contact with mathematics, both when playing and when
exploring the world around them (Silva et al., 2016).

This Final Report is divided into two parts. The first part refers to the path of
the student-in-training in the Master's degree, where the characterization and
reflection of the training contexts (Kindergarten and Nursery) are presented. The
second part of the Final Report presents a proposal for Educational Intervention "The
Game and the Mathematics Education with Children of four and five-years old"
being a qualitative, descriptive and interpretative study where the research questions
are: In what way the use of rules games gives math learning opportunities? and What
is the researcher’s reflection on her orchestration of activities in such context?

The results of this study, fundamentally suggest: the use of rules games,
namely "The orange in the basket™ and "Game of pieces” made possible the learning
of several concepts, competences and mathematical processes (subitizing, counting,
comparing sets, addition and subtraction, geometric forms, communication,
interpretation, problem solving, classifying and visualization activities) and the
children played in a guided way. The orchestration of activities by the researcher
was characterized fundamentally by a teacher approach exercising most of time her

authority and providing also to the children opportunities for exercising their agency.

Keywords: Pre-School Education; Early Mathematics; Games; Orchestration.
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O Relatério Final surge no ambito do Mestrado de Educacdo Pré-Escolar
(MEP) da Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC), que decorreu entre 0s
anos 2015 e 2017.

“Brincar para Aprender na Educacdo Pré-Escolar” foi a designacdo dada a
este Relatorio Final porque ndo sé a Intervencdo Educativa realizada no contexto de
Jardim-de-Infancia (JI) envolveu “O Jogo ¢ a Educagdo Matematica com Criancgas de
4 e 5 anos”, mas sobretudo porque durante os contextos de Estagio em Jardim-de-
Infancia e de Creche as ideias: “brincar na primeira infancia € o motor de
desenvolvimento e esta associado a aprendizagem” (Schuler, 2013, p.1912) e “tanto
o0 brincar como a aprendizagem sdo componentes naturais da vida diaria das criancas
(Samuelsson & Carlsson, 2008, p. 623), foram orientacGes pertinentes.

A descricdo do Relatério Final vai ser desenvolvida em duas partes: a
primeira parte refere-se a uma sucinta caracterizagdo e a uma breve analise reflexiva
dos contextos e processos de Estagio e envolve os capitulos I, 1l e 11l. A segunda
parte contida nos capitulos IV,V, VI, VII e VIII apresenta a proposta de Intervencao
Educativa que é de natureza qualitativa, descritiva e interpretativa e que pretende
responder as seguintes questdes: De que forma o uso de jogos de regras da
oportunidades de aprendizagem matematica? e Qual a reflexdo da Investigadora
sobre a sua orquestracdo das atividades em tal contexto?

Este Relatdrio Final termina com Consideracgdes Finais, pois num documento
desta natureza é essencial haver um espaco reservado a reflexdo para avaliar o
trabalho desenvolvido, o percurso percorrido, as aprendizagens adquiridas, as
dificuldades sentidas e encontrar estratégias para poder melhorar em futuras

oportunidades.
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CAPITULO | - JARDIM-DE-INFANCA

1.1 Caracterizagéo e organizacdo do ambiente educativo da Instituicdo

A Prética Educativa em contexto de Jardim-de-Infancia foi realizada numa

Instituicdo privada, da cidade de Coimbra que d& prioridade a insercdo nela de
criancas, filhas dos funcionarios que la trabalham. A Instituicdo incorpora duas
valéncias educativas: a Creche e o JlI, recebendo assim criangas com idades
compreendidas entre 0s 4 meses e 0s 6 anos de idade.
O periodo de funcionamento daquele estabelecimento é das 7h30m as 18h30m e esta
instalado num edificio de trés pisos. O piso zero € destinado as arrecadagdes
enquanto o primeiro piso € o da entrada principal e onde estéo instalados o refeitério
e 0 gabinete administrativo. O segundo piso destina-se as salas de atividades das
duas valéncias referidas. Para a Creche estavam disponiveis a sala arco-iris (4 aos 12
meses); sala violeta (12 aos 24 meses); sala rosa (24 aos 36 meses) e sala azul (24
aos 36 meses). Para o JI a sala vermelha (3 anos); a sala verde (4 anos); a sala
amarela (4 e 5 anos) e a sala lilas (5 e 6 anos).

A sala dos 4 anos, sala verde, era bastante ampla e muito iluminada pela luz
natural, devido a uma das paredes ser envidragada. Tinha acesso facil ao exterior,
uma varanda partilhada por todas as salas de JI, com diversos materiais disponiveis e
espaco para as criancas correrem, saltarem e brincarem livremente. A sala verde
encontrava-se dividida em areas (area de grande grupo; biblioteca; mesas de trabalho
e area da casinha) e havia uma grande diversidade de equipamentos e materiais
disponiveis e adequados a faixa etaria em questdo. Todos os materiais que as
criangas necessitavam estavam ao seu alcance, havendo outros materiais especificos
para atividades pontuais que estavam guardados num armario e que eram
disponibilizados quando as atividades o justificavam. A sala verde dispunha ainda de
ar condicionado de modo a oferecer as criangcas um ambiente confortavel, de bem-
estar, o que parecia facilitar-lhes a aquisicdo de novos saberes e aprendizagens.

A rotina diaria na sala verde englobava dois grandes momentos: o da manha (7h30m-
13h00) e o da tarde (15h-18h30m). Durante o periodo da manha realizavam-se
principalmente atividades planeadas, dirigidas ou ndo dirigidas, enquanto o periodo

da tarde era essencialmente para atividades de exploracdo e brincadeira livre. Para
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além desta rotina diria, as criangas de 4 anos usufruiam de uma aula de ginéstica as
segundas-feiras, entre as 15h30 e as 16h15. As criancas podiam também participar
em atividades extracurriculares, tais como: o ballet; o judo; a mdsica; a natacdo e o
inglés.

Os recursos humanos daquela Instituicdo envolviam: pessoal docente (oito
educadoras e uma professora de ginastica); pessoal ndao docente (vinte e dois
auxiliares de apoio e dois funcionarias de limpeza); nove técnicos de apoio a
atividades extracurriculares e dois elementos da &rea administrativa. Os recursos
humanos formavam uma equipa organizada, fortemente colaborativa, constituindo

assim um sustentaculo para o funcionamento da Instituicéo.

1.2 Caracterizacéo do grupo de criangas

Um grupo de vinte e quatro criangas (seis do sexo feminino e dezoito do sexo
masculino) de cerca de 4 anos de idade estava envolvido no contexto de Estagio em
JI. As criancas eram alegres, bem-dispostas, participativas e curiosas, aderindo
sempre as atividades que lhes eram propostas. Gostavam muito de: estar na
mantinha; conversar em grande grupo; ouvir histérias e explora-las; realizar
atividades plésticas e brincar no espaco exterior da Instituicdo. Todas as criangas
evidenciavam boa relacdo e afetividade, tanto com a educadora como com as
auxiliares (a maior parte das criancas conheciam-nas desde o bercéario).

A Educadora participava com as suas crianc¢as no Projeto Educativo (PE) da
Instituicdo (2015/2018), cujo tema global era “Por Coimbra...Tudo”. Para 0 ano
letivo 2015/2016 a Educadora e as suas criancas deveriam desenvolver o subtema
“Coimbra — Lendas e Tradi¢cdes”. Além daquele PE, a acdo da Educadora também
contemplava considerar tanto o Plano Anual de Atividades da Instituicdo, como o
Projeto Curricular de Grupo (PCG). A Educadora nas suas praticas, mostrava-se
atenta aos interesses e necessidades das suas criancas de forma individualizada,
sendo recetiva, ouvindo-as, dando-lhes a palavra, elogiando os seus trabalhos, para

que elas sentissem as suas conquistas e evoluces.
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1.3 Processo de Estagio

O Estéagio em JI teve inicio a 4 de novembro de 2015, terminou no dia 6 de
maio de 2016 e envolveu trés fases. A primeira fase, com a duragéo de trés semanas,
teve como objetivo observar o ambiente educativo e a prética da Educadora. Nesta
fase houve preocupacdo em fazer uma anélise prévia do PE e do PCG para uma
melhor compreensdo da ligacdo entre as atividades a desenvolver e as caracteristicas
do grupo de criancas. Para além da analise dos documentos atras referidos, foram
conhecidos todos o0s espacos da Instituicdo e a Equipa Educativa e foi feita a
familiarizacdo e a aproximacdo as criangas no sentido de as conhecer, cativar e
capturar toda a informacao relevante.

A segunda fase do Estagio, teve inicio a 25 de novembro de 2015 e terminou a 29 de
janeiro de 2016, perfazendo um total de seis semanas. Nesta fase, a intervencdo nas
praticas envolveu fundamentalmente a planificacdo e orquestracdo das atividades das
criangas, sempre apoiada pela Educadora.

A terceira fase deste Estagio, com duracdo de onze semanas, foi distribuida em duas
partes. Na primeira parte desta fase, a pratica foi desenvolvida pela Educadora e pela
Estagiaria em colaboracdo contemplando fundamentalmente a planificacdo das
atividades das criancas relativas a implementacdo de um miniprojeto cujo tema era
“Reis ¢ Rainhas”. Na segunda parte desta terceira fase foi concebido e implementado
pelas Estagiarias um projeto denominado “Sera que existiram em Portugal mais reis
para além de D. Afonso Henriques?” que seguiu as ideias de Vasconcelos (2011)
sobre “Metodologia de Trabalho de Projeto”. Esta metodologia € composta por
quatro fases: a definicdo do problema; a planificacdo e desenvolvimento do trabalho;
a execucao; e a divulgacéo.

Durante o Estagio as criancas desenvolveram inimeras atividades, algumas
das quais vao ser aqui referenciadas, de forma sucinta, apenas as consideradas mais
significativas: A marcacdo das presencas; A Construcdo de coroas e A peca de
teatro “O Milagre das rosas”.

A marcacdo das presencas das criancas era feita numa tabela, pendurada
numa parede (Anexo 1, figuras 10) e despertou grande interesse principalmente pela

forma como a Educadora a realizava. Comegava por chamar as criangas, uma a uma
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e para quem estivesse presente colocava uma bolinha em cartéo, na tabela junto ao
seu nome. Posteriormente a Educadora apontando para as bolas coladas convidava o
grupo a contar oralmente quantas criancas estavam presentes nesse dia.

A Educadora frequentemente trabalhou com as criangas as ideias de “elementos de
um conjunto” e a “comparacdo de conjuntos”. Por exemplo, solicitava as meninas
que se agrupassem e aos meninos com calcas azuis que se dispusessem de forma a
constituir um novo grupo. Por fim pedia que as criangas comparassem 0 “nimero de
elementos de cada conjunto construido”.

A construcdo de uma coroa (de rei) foi uma tarefa realizada individualmente
e tinha como objetivo identificar “formas geométricas” e “criar padrdes de
repeticdo”. Esta tarefa estava relacionada com o miniprojecto ja referenciado, “Reis e
Rainhas”. A cada crianga foi dada uma faixa retangular em papel cavalinho onde
estava representado os contornos de uma coroa. As criancas foram convidadas a
picotar o contorno da coroa e decora-la a gosto (Anexo 1, figura 11).

A peca de teatro “O milagre das rosas” foi a atividade final das criancas e
fazia parte do projeto: “Existiram outros reis em Portugal para além de D. Afonso
Henriques?” ¢ marcou também o fim do Estagio. Para além do grande objetivo desta
dramatizacdo ter sido divulgar aquele projeto, pretendia-se também dar a conhecer
melhor as criancas o Rei D. Dinis e a Rainha Dona Isabel; fomentar as interacdes
entre criangas-criancas e criancas-adultos; promover trabalhos em pequeno e em
grande grupo; criar momentos que permitissem estimular e desenvolver a linguagem
oral e a autoestima.

As criancas da sala verde, dramatizaram a peca de teatro para as criancas da sala
amarela, respetivos educadores e auxiliares e também para os pais e familiares dos
dois grupos de criangas. As criancas na peca, desempenharam 0s seguintes papeéis: o
rei, a rainha, quatro aiais, dois cavaleiros, dois conselheiros, cinco mendigos, trés
arvores e trés flores (Anexo 1, figuras 12 e 13).

Por de pé esta peca de teatro levou muito tempo e envolveu muita dedicacédo devido
aos ensaios, preparacdes dos aderecos e do guarda-roupa e construcdo dos cenarios.
O envolvimento e a motivacdo das criancas no projeto foi sendo cada vez maior.
Também a encenacdo da peca permitiu as criangas estabelecerem uma relacéo entre o

imaginario e o real bem como compreender a vida diaria dos Reis e das Rainhas.
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CAPITULO Il - CRECHE

I1.1 Caracterizacéo e organizacdo do ambiente educativo da Instituicao

A Prética Educativa na vertente de Creche foi realizada numa Instituicdo
Particular de Solidariedade Social (IPSS), situada nos arredores de Coimbra. A
Instituicdo incorporava duas valéncias: a Creche com 72 criangas e o JI com 150
criancas. O periodo de funcionamento da Instituicdo era das 7h45m as 18h30m. Por
ser uma IPSS dava prioridade as criancas de risco, a familias com um baixo nivel
socioecondmico, a criancas que residiam nas proximidades da Instituicdo, e que
tinham irmé&os a frequenta-la ou que fossem filhos de funcionarios.

Os recursos humanos da Instituicdo envolviam por uma Diretora, uma
Coordenadora Pedagdgica, dez Educadoras, catorze Ajudantes de A¢do Educativa e
cinco Empregadas de limpeza e/ou de cozinha.

Relativamente aos espacos destinados a Creche, a Instituicdo dispunha de
uma sala polivalente, duas casas de banho, um refeitério, duas salas de bercario, duas
salas para criangas de um ano e outras duas salas para o0s grupos de dois anos. Existia
também um parque infantil, uma horta e bastante espaco exterior envolvente ao
edificio como cozinhas exteriores e uma floresta.

A Prética Educativa em Creche foi realizada numa das salas do bercéario e
numa das salas de um ano, sendo que estes dois grupos de criancas eram
supervisionados pela mesma Educadora. Ambas as salas dispunham de janelas que
facilitavam a entrada de luz natural e ar condicionado de modo a oferecer as criancas
um ambiente confortavel e de bem-estar. Embora sejam salas distintas, partilhavam
duas areas comuns: a copa que servia essencialmente para a preparacdo das refeicdes
das criancas do bercario e a area de higiene apetrechada (por exemplo com dois
“colchdes muda fraldas™). Na sala do ber¢ario existia: a “zona de refeigdes” (com
quatro cadeiras de alimentacdo e uma mesa de apoio); a “4rea de descanso” (com os
bercos de cada bebé); a “area da mantinha e almofadas” (para os bebés mais novos
poderem estar e brincar em seguranca) € “um espago livre” (para locomogdo e
exploracdo livre pelas criancas).

O espaco da sala das criancas de um ano estava dividido em trés areas: a

“area da mantinha” (para momentos de grande grupo); a “drea da casinha” (com uma
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cozinha, cama de bonecas e diversos materiais para brincarem ao “faz-de-conta”) ¢ a
“area de trabalho” (com uma mesa que servia fundamentalmente para tarefas de
expressdo plastica e jogos). Estas criangas realizavam as refeigdes no refeitorio e a
sesta na sala polivalente, juntamente com as restantes criangas de um e dois anos.

A rotina diaria (dos dois grupos) era iniciada com o acolhimento das criancas
ao chegarem a Instituicdo na sala polivalente até as 8h30/9h, hora em que as criangas
se dirigiam para as respetivas salas. No periodo da manhd, para o grupo do bercério,
havia momentos de brincadeira livre, pequena sesta e/ou realizagdo de atividades
planeadas, por exemplo o Cesto dos tesouros (pagina 13). O periodo da tarde era
especialmente dedicado ao “brincar” livre.

As criancas de um ano, iniciavam a sua rotina na sala com um pequeno lanche e
seguia-se 0 momento de “ida ao bacio”. Posteriormente eram realizadas atividades
orientadas ou de “brincar” livre (no interior ou exterior da Instituicdo), 0 mMesmMo
acontecia no periodo da tarde.

A partir das 18h, as criancas de todas as idades juntavam-se na sala polivalente,

esperando a chegada dos pais.

11.2 Caracterizacdo dos grupos de criangas

O grupo de criangas do bercario era constituido por dez criangas, sendo cinco
do sexo feminino e cinco do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s
cinco e doze meses. Era um grupo que interagia facilmente com todos (adaptou-se
bem aos novos adultos), simpatico, sociavel, expressivo, bem-disposto, sendo que
umas criancgas solicitavam mais colo e outras preferiam explorar livremente todos 0s
cantos da sala, usando brinquedos, gatinhando e/ou arrastando-se. Também era um
grupo interessado a novas experiéncias.

O grupo de criancas da sala de um ano era constituido por trés criancas do
sexo masculino e oito do sexo feminino. Grupo homogéneo em relacdo a idade, em
gue a crianga mais nova completou 12 meses em novembro e a crianca mais velha
completou 24 meses em janeiro. Criancas bem-dispostas, simpaticas, ativas que
adoravam explorar tudo o que as rodeava. Também brincavam individualmente e
muitas vezes entravam em conflito entre si, se queriam o mesmo bringquedo,

resolvendo estes problemas recorrendo as birras, choros ou agressfes, apesar da
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maior parte das vezes evidenciarem afetividade umas com os outras. Também aquele
grupo de um ano tinha um grande fascinio ndo sé por livros, adorando explora-los
com todos os sentidos como também ouvir historias. A area da casinha, o faz-de-
conta, o dancar, o cantar, 0s jogos de mesa (jogos de encaixe) e o pintar com varios

materiais eram atividades preferidas.

11.3 Processo de Estagio

O Estégio na valéncia de Creche teve inicio no dia 4 de novembro de 2016 e
terminou no dia 20 de janeiro de 2017. Com uma estrutura semelhante ao Estagio em
JI, contemplou trés fases: fase da ambientacdo para a adaptacdo da Estagiaria ao
funcionamento da Instituicdo e ao conhecimento de todo o ambiente educativo; fase
de integracdo para o desenvolvimento de atividades pontuais de acordo com a
pratica da Educadora e fase retrospetiva para avaliacdo e reflexdo de todo o percurso
da Estagiaria.

Desde o inicio do Estagio que a Educadora deu liberdade a Estagiaria para
experienciar e planificar as atividades das criancas. Vao ser descritas, de forma
sucinta, algumas das atividades que pareceram despertar nas criangas maior alegria e
motivacdo: O Cesto dos Tesouros; A Explosdo de Cores em tela; e A Visita a
Floresta.

O Cesto dos Tesouros, foi uma atividade realizada pelas criancas com o
objetivo de lhes introduzir a tematica do “Natal” explorando diversos materiais
natalicios. Foi realizada tanto no grupo do bercario como no grupo de um ano. Os
materiais colocados dentro do cesto foram: fitas para a arvore de natal, guizos,
estrelas, bolas, nozes, papel de embrulho, prendas (caixas embrulhadas), gorros de
Pai Natal, meias e fantoches. Foi uma atividade realizada em grande grupo, com o
cesto colocado em cima da manta e as criancas a explorarem o material livremente a
roda do cesto. Optou-se, no grupo do bercario, por virar o cesto e colocar o0s
materiais diretamente em cima da manta de maneira a facilitar o seu alcance, pelas
criancas (Anexo 2, figuras 14, 15, 16 e 17).

“O cesto dos tesouros retne e cria oportunidades para que o bebé se fixe

numa variedade de objetos quotidianos, apelativos aos cinco sentidos. O
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educador deverd, na escolha dos objetos, questionar-se acerca da natureza da

experiencia sensorial que esse mesmo objeto proporcionard a crianga”

(Formosinho & Araujo, 2013, p. 53).

A Explosdo de Cores em tela, foi outra atividade realizada pelo grupo do
bercario em que o objetivo era visualizar a mistura das diferentes cores. A tinta foi
colocada em cima da tela e esta foi forrada com varias camadas de pelicula aderente,
de modo a que as crian¢as pudessem tocar na tela e misturarem as cores sem sujar as
maos e sem correr o risco de levar a tinta & boca. Foi uma atividade realizada em dois
momentos, o primeiro no periodo da manhd e como foi observado que a tinta
colocada em cima da tela tinha sido insuficiente e estava a dificultar a mistura de
todas as cores, foi optado por voltar a colocar mais tinta, para facilitar a visualizagéo
da mistura das cores, pelas criancas (Anexo 2, figuras 18e 19).

A Visita a Floresta, teve como objetivo fazer com que as criangas
apanhassem paus e folhas para a realizacdo de uma pintura. Para tal, foi utilizado um
saco onde foram colocadas todas as folhas e paus que as criangas encontrassem.
Inicialmente, a Estagiaria pediu para apanharem muitas folhas e depois para
recolherem pauzinhos muito pequeninos e também paus muito grandes, pretendendo
desenvolver nas criangas 0s conceitos de grande e pequeno.

Esta Instituicdo dispunha de uma floresta, como ja foi referido, muito rica que
podia possibilitar inimeras aprendizagens. Nela, as criancas correm, sentam-se em
cima de troncos e no chdo, sujam-se com a terra, improvisam baloi¢os, andam em
cima dos troncos com ajuda do adulto e exploram a vontade todo o espacgo, sempre
sob a supervisdo de um adulto, que esta la para as apoiar, se necessario (Anexo 2,
figuras 20 e 21).
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CAPITULO |11 - ANALISE REFLEXIVA DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO

Ao longo do Estdgio em JI tive oportunidade de: conhecer uma nova

Instituicdo com grupos de criangas de diferentes faixas etérias; contactar com
diversas préaticas educativas, quer de Educadoras quer de outras Estagiarias e
fundamentalmente conceber, planificar e implementar atividades para criangas com
cerca de quatro anos de idade. Conhecer também as criancas e suas familias parece
ser um meio caminho andado para responder as necessidades e interesses das
criangas e provavelmente uma mais-valia para a concecdo das atividades e para o
desenvolvimento de uma pratica que possa melhor fomentar o desenvolvimento
integral da crianca.
Uma, de muitas aprendizagens oferecidas pelo Estagio em JI, foi a concecdo e a
execucdo do projeto “Existiram mais reis em Portugal para além de D. Afonso
Henriques” baseado numa metodologia que me era desconhecida, a “Metodologia de
Trabalho de Projeto” (Vasconcelos, 2011). Este projeto envolveu atividades
integradoras de saberes e onde, por exemplo, pude inferir a necessidade de dar
agéncia as criangas, pois precisam de ser “ouvidas” para que se possa fomentar
aprendizagens e desenvolvimentos (cognitivos, sociais e emocionais) a partir dos
Seus interesses.

O Estagio em Creche foi sem duvida especial. Desde o seu inicio fui acolhida
por toda a Equipa Educativa, que se mostrou sempre disponivel a ajudar-me a
ultrapassar dificuldades. Deu-me também oportunidade de lidar com dois grupos de
criancas diferentes: o grupo do bercario e o grupo de um ano de idade, que me exigiu
um estudo minucioso sobre as aprendizagens nestas faixas etarias ja que elas
obrigam a diferenciar métodos e ritmos de desenvolvimento.

As intervencdes realizadas nos Estagios em JI e em Creche foram para mim
um tempo/espaco caracterizado fundamentalmente pela interacdo e pelo ludico,
fatores estes potenciadores e mediadores de aprendizagem e da participacdo
ativa/guiada das criancas. Também as suas intervencdes foram promotoras da
reflexdo da Estagiaria sobre a sua acdo nas situacdes de aprendizagem concebidas e
fundamentalmente sobre o seu conhecimento pedagdgico que devera ter como

Educadora.
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“A valorizagdo do brincar na infancia é, sem duvida, uma das caracteristicas
definidoras da profissionalidade dos/as educadores/as da infancia, que tendem
a assumir o brincar como uma condicdo para o bem-estar emocional da
crianca e também como uma forma natural de ela aprender” (Coelho, 2017, p.
98).

Durante todo o percurso como Estagiéria, o conhecimento foi procurado, os
medos ultrapassados e formas de me tornar significativa para as criangas e para as
Instituicbes foram encontradas. Parece-me entdo poder dizer que cresci e aprendi, por
exemplo, que o meu desenvolvimento profissional como Educadora tera que estar

sempre em evolugdo.
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PARTE Il - INTERVENQAO EDUCATIVA
O jogo e a educacado matematica com criancas de 4 anos e 5 anos
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CAPITULO IV - RELEVANCIA DO ESTUDO

“(....) Atualmente o desenvolvimento das sociedades necessita em muitas
situacOes, de decisdes informadas, para as quais sdo fundamentais
ferramentas matematicas instrumentais e conceptuais. Dai a importancia,
desde cedo, ser dada visibilidade a matematica, no sentido de relaciona-la
com o quotidiano, tentando que as criangas «contem» com ela do seu lado”

(Moreira & Oliveira, 2003, p. 56)

As nocdes matematicas desenvolvem-se desde os anos iniciais, € ¢ na
Educagao Pré-Escolar que se deve dar continuidade as aprendizagens, despertando e
orientando a crianga na sua curiosidade. Sd3o os conceitos matematicos que se
adquirem na primeira infincia que influenciam as aprendizagens posteriores, visto
que ¢ nestas idades que a matematica pode ter um maior impacto na vida da crianga.
A matematica de um modo geral, assume um papel fundamental no dia-a-dia das
pessoas, assumindo bastante relevo em futuras aprendizagens e ¢ essencial para a
estruturacao do pensamento (Silva et al, 2016).

“Na Educagao Pré-Escolar, assumindo-se esta como uma etapa fundamental
da formacdo do individuo, o desenvolvimento do sentido do mimero devera ser
(também) assumido como um aspeto essencial, por forma a permitir as criangas a
vivéncia de experi€éncias matematicas significativas (...)” (Pires et al., 2013, p. 114).
O sentido do nimero ¢ a componente chave dos curriculos de matematica dos
primeiros anos e internacionalmente ¢ considerado um ingrediente importante no
ensino e aprendizagem da matematica (Clements & Sarama, 2009).

“O sentido do nimero ¢ entendido como uma compreensdo global e flexivel dos
nameros ¢ das operagdes, com o intuito de compreender os numeros € as suas
relagdes (...)”(Castro & Rodrigues, 2008, p. 11). Segundo estes autores “E através
da experimentacdo e da comunicacdo, utilizando estratégias diversificadas (...) que
se adquire pratica na construcdo de relacdes entre nimeros e assim as criangas vao
desenvolver o sentido do nimero” (p.12).

O jogo ¢ importante para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga. O

uso consciente do jogo promove o desenvolvimento e a aprendizagem de cada
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crianca individualmente e deveria estar sempre presente nas atividades pré-escolares.
O jogo e a satisfagdo de aprender em todas as suas variadas formas estimulam a
imagina¢do, a compreensdo, a comunicacdo e a capacidade de pensar
simbolicamente, bem como a capacidade de cooperar e resolver problemas (Skolvert,
2011).

“Em esséncia, o jogo pode ser visto no seu sentido mais amplo, como descrevendo
quase todas as atividades com que as criangas se desenvolvem” (Fleer, 2009 citado
em Schuler, 2013, p. 1912).

O potencial do jogo, para facilitar o pensamento matematico das criangas, depende
em grande parte da capacidade dos educadores aproveitarem oportunidades de ensino
adequadas (Van Oers, 1996, citado em Dockett & Perry, 2010). O potencial
matematico desenvolve-se através de comentarios do educador sobre o decorrer do
jogo, através de questdes que estimulem explicacdes, reflexdes das agdes,
pensamento e raciocinio. Materiais € jogos potencialmente adequados precisam de
um educador competente em relagdo a aspetos didaticos e conversacionais (Schuler,
2013).

Enquanto Estagiaria do Mestrado de Educagdo Pré-Escolar surgiu a
curiosidade de compreender como ¢ que os jogos poderdo influenciar a
aprendizagem dos primeiros conceitos de matematica, fundamentalmente os ligados
ao Numero. Assim, o estudo “O Jogo e a Educagdo Matematica com Criancas de 4 ¢
5 anos” de natureza qualitativa, descritiva e interpretativa foi desenvolvido com as

seguintes questdes de pesquisa:

1) De que forma o uso de jogos de regras da oportunidades de aprendizagem
matematica?
2) Qual a reflexdo da Investigadora sobre a sua orquestracdo das atividades em

tal contexto?
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CAPITULO V - REVISAO DA LITERATURA

V.1 - A aprendizagem na Educacéo Pre-Escolar

Miller & Pound (2011), exploraram perspetivas contemporaneas e historicas
relacionadas com algumas das teorias e abordagens que tém influenciado a
“educacdo da primeira infancia” atualmente. No entanto, teorias ndo Sdo uma
verdade, mas uma explicacdo que influenciardo a préatica, dependendo das visdes e
crencas (com base nessas teorias) sustentadas pelos préaticos, ou talvez da filosofia do
contexto em que eles trabalnam. Vao ser aqui referenciadas de uma forma muito
sucinta trés das perspetivas sobre a crianca e a aprendizagem estudadas por Miller e
Pound® (de Froebel; de Maria Montessori e de High-Scope) e as perspetivas de:
Marton (1999, citado em Doverborg & Samuelsson, 200); Samuelsson & Carlson
(2008); Skolvert (2011) e as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré- Escolar
(2016) (OCEPE).

A perspetiva de Froebel (1782-1852), estd profundamente incorporada na
pratica de hoje, no entanto ndo é tornada explicita na formacéo dos educadores nem
na de outros profissionais da infancia. As ideias inovadoras de Froebel incluem: no
jardim-de-infancia, a aprendizagem no exterior € tdo importante como a no interior; a
importancia central do brincar na aprendizagem; mulheres como educadoras;
aprendizagem em casa; a importancia dos primeiros anos na vida; profissionais
altamente educados e formados que se envolvam em principios e praticas reflexivas
(Bruce, 2011).

A perspetiva de Maria Montessori (1870-1952), baseia-se ha compreenséo de
que as criancas tém uma capacidade inata de aprender e de se autoeducarem quando
colocadas num ambiente que permita independéncia e liberdade para trabalharem ao
seu proprio ritmo. S8o varios 0s temas que sustentam a visdo da educacdo de
Montessori: a independéncia da crianca; a aprendizagem através do jogo ativo; a
capacidade da crianca pensar de forma criativa e de se autoeducar; o

desenvolvimento da concentracdo; o respeito do adulto pela crianca como individuo

! Elas foram escolhidas porque: as duas primeiras terem sido consideradas teorias fundamentais e a
Gltima uma teoria contemporanea segundo Miller & Paund (2011)
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Unico; o uso da observacdo do adulto e preparacdo de um ambiente de acordo as
necessidades individuais das criangas (Bradley et al., 2011).

A perspetiva de HighScope (1970). A filosofia sobre a qual a abordagem
HighScope esta fundamentada baseia-se na teoria do desenvolvimento da crianca e
pesquisa. Originalmente é tirado do trabalho do desenvolvimento cognitivo de Piaget
e da filosofia educacional de John Dewey (1938/1963). A forma como os praticos de
HighScope apoiaram a aprendizagem das criangas foi primeiro derivada do trabalho
dos psicélogos do desenvolvimento e do educador Lev Vygotsky (1934/ 1962)
particularmente pela no¢do de que o desenvolvimento ocorre dentro de contextos
socioculturais onde os adultos interagem com as criangas na sua ‘“Zona de
Desenvolvimento Proximal” (ZDP) para avangar 0 seu pensamento para o nivel
seguinte. Estas praticas educacionais HighScope continuaram a ser atualizadas com
base nas teorias e pesquisas daqueles que seguiram as ideias de Vygotsky e de
Bruner (Rowe & Werrcch, 2002 citados em Epstein et al.,2011). A abordagem
HighScope promove nas criangas jovens a: independéncia, curiosidade, tomada de
decisdo, cooperacdo, persisténcia, criatividade e resolucdo de problemas. Estas
caracteristicas sdo valorizadas em todo o mundo, tornando HighScope tanto apelativa
como aplicavel a volta do gobo (Epstein et al.,2011).

A perspetiva de Marton (1999, citado em Doverborg & Samuelsson, 2001),
refere que a aprendizagem esta ligada ao meio ambiente, ou seja, a aprendizagem é
uma relacdo interna entre a crianga € 0 seu mundo. Isto implica afirmar que a
aprendizagem significa algo novo que aparece a crianga quando ela esta a aprender, e
finalmente isto significa que a aprendizagem é tdo dependente do contexto como do
conteddo e ndo esta relacionada com os diferentes estadios de maturidade (Sommer,
1997 citado em Doverborg & Samuelsson, 2001). A variacdo € a fonte de toda a
aprendizagem, mas a crianca tem que experimentar a variacdo em termos de
significados diferentes de forma a distinguir entre variacdo e semelhancas (Marton,
1999 citado em Doverborg & Samuelsson, 2001).

A perspetiva de Samuelsson & Carlsson (2008) sobre a crianca e a
aprendizagem refere que organizar o processo de aprendizagem das criancas na
educacdo da primeira infancia significa que: o educador deve estar consciente tanto

das perspetivas da crianca como das suas proprias; a crianga e o educador devem
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estar envolvidos no processo; a direcdo do educador e a sensibilidade a perspetiva da
crianca devem ser trabalhadas em simultdneo; a comunicagdo e a interacdo entre
educador-crianca e entre crianga-crianca sdo necessarias (isto também inclui poder,
posicao, liberdade de escolha e criatividade) (Samuelsson & Carlsson, 2008).

A perspetiva de Skolvert (2011) sustenta que a educacdo pré-escolar deve ser
caracterizada por uma abordagem pedagogica, onde o cuidado (care), a socializacado
e aprendizagem, juntos formam um todo coerente. As atividades devem ser
realizadas: para estimular e desafiar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga;
ter um ambiente de aprendizagem aberto, enriquecido pelo contetdo e atraente;
promover 0 jogo, a criatividade e o prazer da aprendizagem; e capturar novas
experiéncias, conhecimentos e capacidades. O Pré-Escolar deve contribuir para que
as criangas desenvolvam: uma compreensdo de si mesmas e do mundo envolvente;
uma sensacdo de exploracdo, curiosidade e desejo de aprender, constituindo o
alicerce das atividades do Pré-Escolar. Estas devem basear-se nas experiéncias,
interesses, necessidades e pontos de vista da crianca. O fluxo de pensamentos e
ideias da crianca deve ser usado para criar variedade na aprendizagem (Skolvert,
2011).

A perspetiva das OCEPE, em Portugal, baseia-se nos objetivos globais
pedagdgicos definidos pela Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro) e
“destinam-se a apoiar a construcdo e gestdo do curriculo no jardim-de-infancia, da
responsabilidade de cada educador/a, em colaboracdo com a equipa educativa do
estabelecimento educativo/agrupamento de escolas” (Silva et al, 2016, p.5). As
OCEPE estdo organizadas em trés grandes partes: o Enquadramento Geral (inclui os
fundamentos e os principios da pedagogia, a intencionalidade educativa e a
organizacdo do ambiente educativo); As Areas de Contelido (area da formacéo
Pessoal e Social, area da expressdo e comunicacdo e area do Conhecimento do

Mundo) e a Continuidade Educativa e Transi¢es (Silva et al., 2016).

“A educacao Pré-Escolar € a primeira etapa da educacdo basica no
processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acdo
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita relacéo,

favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo
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em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser autébnomo, livre e

solidario” (Lei- Quadro da Educacédo Pré-Escolar, 1997, artigo 2°).

V.2 - A Matemética na Educacéo Pré-Escolar

Atualmente, em muitas salas da primeira infancia, a exposi¢do das criangas
aos conteddos matematicos é bastante estreita, muitas vezes limitada as
aprendizagens de pequenos nimeros e formas simples (Balfanz, 1999 citados em
Ertle et al., 2008). A primeira educacdo matematica envolve “grandes ideias” nas
areas do numero, geometria, medida e é&lgebra — particularmente padréo
(NAEYC/NCTM, 2002; citado em Ertle et al., 2008; NCTM, 2000).

Os melhores programas para a Educacgédo Pré-Escolar sdo aqueles nos quais as
criangas estdo sistematica, regular e frequentemente envolvidas numa mistura de
atividades conduzidas pelo educador e iniciadas pela crianca que realcam o
desenvolvimento do conhecimento e competéncias (Barnert & Belfield, 2006 citado
em Ertle et al., 2008). As grandes ideias matematicas das areas do numero,
geometria, medida, algebra, padrdo incluem matematicas muito profundas mesmo ao
nivel apropriado para criangas pequenas. Por exemplo, o nimero inclui conceitos
como a contagem, ideia de cardinal (quantos sdo), posicdes ordinais (primeiro
segundo, terceiro,...) e operacdes como a adicdo e a subtracdo (Ginsburg & Ertle,
2008, citado em Ertle et al., 2008). As outras areas da matematica contém igualmente
ideias profundas e complexas. A primeira matematica € tanto basica como profunda.
As criangas pequenas podem lidar com ideias complexas, mesmo sem ensino
explicito (Ginsburg et al., 2006 citado em Ertle, et al., 2008).

Para promover a aprendizagem da primeira matematica, Ertle et al (2008)
propdem cinco niveis de estrutura de aula: ambiente rico; brincar; momentos
ensinaveis; projetos e curriculo. Os adultos fornecem os primeiros dois componentes
mas ndo intervém completamente neles e tém um papel mais direto nos trés
componentes seguintes. Assim, 0 sucesso destas componentes depende da qualidade
do ensino.

O ambiente rico deveria conter uma variedade rica de materiais favoraveis a
matematica e a outras aprendizagens; deveria ser dividido em trés areas: blocos,

mesa de &4gua e mesa de ciéncias as quais podem encorajar as criangas a brincar, a
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explorar e a descobrir. Um ambiente rico por si sé ndo basta. O fator importante ndo
é s6 0 que 0 ambiente torna possivel mas o que as criangas fazem no ambiente rico.
A segunda componente importante é o brincar. N6s sabemos que as criancas
aprendem na verdade uma boa parte da matematica do dia-a-dia por si s0s (Seo &
Ginsburg, 2004 citado em Ertle et al., 2008). O jogo fornece oportunidades valiosas
para explorar, e para realizar atividades que podem ser surpreendentemente
sofisticadas do ponto de vista matematico (Ginsburg, 2006 citado em Ertle et al.,
2008), especialmente o brincar com blocos (Hirsch, 1996 citado em Ertle et al.,
2008). O jogo é essencial para o desenvolvimento intelectual das criancas e para a
aprendizagem da matematica em particular, mas ndo basta. As criancas precisam de
experiéncias para além do jogo que as ajude a aprender cada vez mais, especialmente
a comunicar sobre as suas experiéncias e vé-las em termos matematicos explicitos.
Consequentemente, o guiar do adulto é necessario.

Os momentos ensinaveis sdo a terceira componente da primeira educacéo
matematica, que envolve a observacéo cuidadosa pelo educador do brincar da crianga
de forma a identificar situacdes espontaneas e emergentes que podem ser exploradas
para promover a aprendizagem. Sem ddvida, os momentos ensinaveis, percebidos
com rigor e convenientemente direcionados podem fornecer a crianga uma
experiéncia de aprendizagem excelente, mas ha trés razbes para acreditar que na
pratica 0 momento ensinavel ndo é um método educacional efetivo. Primeiro, a
maior parte dos educadores gastam pouco tempo na observacao cuidadosa necessaria
para perceber tais momentos. Os educadores tendem a controlar o comportamento
durante o brincar livre (Kontos, 1999 citado em Ertle et al., 2008) ou a gastar pouco
tempo com as criancas durante aquele tempo (Seo & Ginsburg, 2004 citado em Ertle
et al., 2008). Na pratica, os educadores ndao tentam mesmo explorar momentos
ensinaveis. Segundo, é muito dificil saber o que fazer quando tais momentos surgem,
especialmente e num acontecimento improvavel, o educador seja capaz de
reconhecer as questdes matematicas profundas com as quais muitas criancas podem-
se envolver. Terceiro, também uma confianca grande nos momentos ensinaveis €
uma politica educacional impraticavel. Como pode um educador controlar todos os
momentos ensinaveis que possam surgir entre 20 / 25 criangas numa sala durante um

ano?
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A quarta componente envolve projetos (Katz & Chard, 1989 citados em Ertle et al.,
2008), os quais pretendem envolver as criancas em exploragdes iniciadas e guiadas
pelo educador de tdpicos complexos relacionados com o mundo quotidiano, por
exemplo, como criar um mapa da sala de atividades. Um projeto deste tipo pode
envolver consideracbes de medida, espaco, perspetiva, representacdo e toda uma
série de outras ideias matematicas que tém muita aplicacdo pratica e motivacao. Eles
podem ajudar as criancas a aprender que fazer sentido de problemas da vida real
pode ser estimulante e divertido.

O curriculo matematico € a quinta componente do ensino da primeira matematica,
envolve uma sequéncia de atividades planeadas concebidas para ajudar as criangas a
progredir através da aprendizagem de ideias matematicas chave durante o ano (Ertle
et al., 2008). Um exemplo disso é Big Math for Litle Kids (BMLK), para criancas do
pré-escolar (Greenes et al., 2004)

“A matematica ¢ uma maneira de pensar. Quanto mais cedo a matematica for
trabalhada com as criangcas, mais efetivamente ocorrerdo os alicerces de sua
aprendizagem significativa” (Costa, 2010, p. 27). Ha& duas razdes para colocar a
matematica nas atividades nas atividades do pré-escolar: desenvolve o raciocinio
l6gico da crianga, capacidade de pensar e resolver problemas, estimulando a
criatividade; e é util no dia-a-dia da crianca pois esta estd em contacto permanente
com formas, grandezas, nameros, medida, contagem, etc., (Dante, 1991 citado em
Costa, 2010).

V.2.1 - O nimero
Sentido do nimero

A aquisicdo de sentido do nuimero pelas criancas é reconhecida como um
objetivo chave de muitos curriculos de matematica dos primeiros anos. N&o é s6 um
preditor do sucesso matematico futuro, quer a curto ou a longo prazo, mas traz
nimeros para a vida e melhora a forma como nos relacionamos com eles. E
importante tanto compreender as consequéncias do desenvolvimento inapropriado do
sentido do nimero bem como ter uma clara compreensao do que esse termo significa
(Andrews & Sayers, 2014). Estes autores identificaram trés conce¢des distintas

relativas ao sentido do nimero: inato ou pré-verbal; fundamental e aplicado.
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A primeira concec¢do envolve a compreensdo de pequenas quantidades que permite
comparacdo. Estas descriminagGes numéricas sdo pensadas para apoiar a aquisi¢ao
de capacidades de contagem verbal e a aritmética. Este sentido do numero
desenvolve-se nos primeiros anos como uma consequéncia inata da evolucdo humana
e fundamentalmente é independente do ensino formal.

A perspetiva do sentido do namero fundamental, envolve a compreensdo relacionada
com 0 ndmero que exige ensino e que tipicamente ocorre durante 0s primeiros anos
da escola. E alguma coisa “que as criancas adquirem ou atingem, em vez de
simplesmente possuirem” (Robinsson et al., 2002, p. 85). Esta concegdo envolve oito
componentes: o reconhecimento do nimero; contagem sistematica; consciéncia das
relaces entre numero e quantidade; discriminacdo da quantidade; uma compreensao
das diferentes representacGes do nimero; estimagdo; competéncia aritmética simples
e consciéncia de padrées numéricos.

O sentido do numero aplicado refere-se as compreensdes centrais relacionadas com o
nimero que permeiam toda a aprendizagem matematica. O sentido do numero
aplicado refere-se ao “sentido do niimero basico que ¢ exigido a todos os adultos
independente da sua ocupacdo e cuja aquisi¢cdo por todos o0s estudantes deveria ser o
maior objetivo da educacédo obrigatoria (McIntosch, 1992, p.3).

O desenvolvimento do sentido do namero pelas criangas é complexo e de
algumas maneiras circular. A contagem e o conhecimento de simbolos numéricos
sustentam o desenvolvimento de conceitos do sentido do nimero, e no entanto estes
sdo eles mesmo componentes do sentido do numero (Malofeeva et al, 2004 citado em
Andrews & Sayers, 2014).

E importante ressaltar que o sentido do nimero desenvolve-se gradualmente ao longo
do tempo como resultado da exploracdo de numeros, visualiza-los em diversos
contextos e relaciona-los de maneira que ndo sejam limitados aos algoritmos
tradicionais (Sood & Jitendra, 2007 citado em Andrews & Sayers, 2014). Por
exemplo, aos 4 anos as criancas tém normalmente adquirido as primeiras
competéncias de contagem e a consciéncia de quantidade que Ihes permite responder
a questdes sobre “mais” ¢ “menos”. Por volta deste tempo elas comegam a adquirir o
sentido da uma linha numérica mental incluindo “conhecer 0s nomes dos nimeros, a

capacidade de apontar aos objetos quando contam e o conhecer o cardinal dos
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conjuntos” (Aunio et al., 2006, p. 484). Contudo, embora haja indicadores de uma
trajetoria de desenvolvimento tipica, as propriedades do sentido do ndmero
fundamental permanecem vagas (Sayers et al., 2016).

Subitizing

O subitizing é uma competéncia fundamental no desenvolvimento da
compreensdo do nimero pelas criancas e deve ser desenvolvida. Contudo ndo é a
Unica maneira de quantificar grupos. Refere-se a ser capaz, de forma instantanea e
automatica, reconhecer pequenas numerosidades sem ter de as contar (Clements &
Sarama, 2009). As criancas de 3 anos sdo capazes de subitizar numerosidades até 3
enquanto que a maior parte dos adultos sdo capazes de reconhecer de forma
instantanea a numerosidade representada pelos pontos da face de um dado (Junge et
al., 2013 citado em Sayers, et al., 2016). Este processo € inato a todos 0s humanos e é
conhecido como subitizing percetual.
Uma segunda forma de subtizing, subitizing concetual, é o arranjo sistematico de
numerosidades perceptualmente subitizadas para ajudar a contar numerosidades
maiores (Obersteiner et al., 2013 citado em Sayers, et al., 2016).
O subtizing pode ser construido como tendo uma sinonimidade com a estruturacéo
espacial de nimeros (Battista et al., 1998 citado em Sayers, et al., 2016), isto &, a
capacidade de reconhecer e manipular nameros espacialmente através do uso de, por
exemplo: dados, dominés e estrutura de 10. A pesquisa tem mostrado que o
subitizing concetual pode ser ensinado através de tarefas matematicas que fornecam
imagens estruturadas dos niumeros incluindo os dedos para os representar (Sayers, et
al., 2016).

Contagem

A contagem é um método mais geral e mais poderoso que o subtizing. E o
primeiro algoritmo mais basico e importante. Contagem é o primeiro procedimento
passo a passo que as criancas aprendem para determinar quantos elementos ha num
conjunto finito. Ha muitas competéncias de contagem que as criangas precisam de
aprender. Elas precisam de produzir uma cole¢do de um dado namero, isto é, contar
um grupo, por exemplo de 4. Contudo para contar um grupo de 4, as criancas tém de

ter em conta as palavras dos nimeros (contagem verbal), fazer corresponder um-a-
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um e comparar a palavra do ultimo nome dito. A seguir as criangas aprendem a
contar objetos em diferentes arranjos. Eventualmente elas aprendem a contar
colecbes sem necessitar de contar ou mover objetos durante o ato de contagem. As
criancas também aprendem rapidamente a dizer quantos objetos ha na colegdo se
alguém lhe der ou tirar mais um, contando para a frente ou para tras. Finalmente as
criancas aprendem estratégias de contagem mais sofisticadas, tais como continuar a
contar, contagem para tras ou resolver problemas aritméticos. A aprendizagem da
contagem ocorre durante varios anos. No inicio, as criangas podem dizer algumas
palavras dos nimeros, mas nao necessariamente em sequéncia (Clements & Sarama,
2009).

Segundo Castro & Rodrigues (2008), a contagem oral engloba o desenvolvimento:
“do conhecimento da sequéncia dos niimeros com um sé digito (1,2,3,4,5); do
conhecimento das irregularidades entre 10 e 20 (11,12,13,14,15); compreensdo de
que o 9 implica transi¢ao (19,20...29,30) e dos termos de transicdo para uma nova
série (10,20,30...)” (p.16). Ainda “Recitar a sequéncia verbal dos nimeros, pode ser
atil, no entanto ndo é suficiente para desenvolver o sentido do numero, sendo
necessario a criacdo de momentos em que se torne fundamental a contagem de
objetos” (p.18).

Comparar

As criangas comecam a construir relagdes de equivaléncia entre conjuntos
possivelmente de forma intuitiva, estabelecendo correspondéncias desde o primeiro
ano de vida. Esta capacidade desenvolve-se consideravelmente especialmente
quando aprendem os nomes dos nimeros e desenvolvem competéncias de subitizing
e contagem (Clements & Sarama, 2009).
Encontrar quantos mais (ou menos) ha numa dada colecdo do que na outra, € mais
exigente do que simplesmente comparar duas colecdes e determinar qual tem mais.
As criancas tém de compreender que o nimero de elementos na colecdo com menos
itens esta contido no niamero de elementos da colecdo com mais itens, isto é, elas tém
de mentalmente construir uma parte da colecdo maior que ndo estd visualmente
presente. Elas entdo tém de determinar “a outra parte” ou a colecdo maior e achar

quantos elementos ha a mais. No pré-escolar as criangcas usam numeros incluindo
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numerais escritos para representar quantidades e para resolver problemas
quantitativos tais como comparar conjuntos e ordenar numerais (Clements & Sarama,
2009).

Adicao e Subtracao

As criancas tém um sentido de quantidade desde o inicio da vida. De forma
semelhante elas parecem ter algum sentido da aritmética simples. Através de muitos
estudos, a pesquisa sugere que as criangas desenvolvem uma compreensao explicita
de adicdo e subtracdo com pequenos numeros por volta dos 3 anos de idade.
Contudo, ndo é antes dos 4 anos que a maior parte das criancas pode resolver
problemas de adicdo com exatiddo, envolvendo numeros levemente maiores. A
maior parte das criancas até aos 5 anos nao resolve problemas com niimeros maiores
sem apoio de objetos concretos. Com experiéncia, as criangas do pré-escolar podem
aprender estratégias de “contar todos” ou ‘“‘continuar a contar”, para adicionar
(Clements & Sarama, 2009).

Matematicamente, podemos definir a adicdo em termos de contagem, ligando
a aritmética com a contagem. Por exemplo, a soma de 3+8 € um nimero que resulta
na contagem de 8 numeros comecando no 3 (3....4,5,6,7,8,9,10,11). Também se
pode contar por saltos (se saltarmos de 10 em 10, dez vezes, temos 100. De forma
semelhante, contar por 100, dez vezes, obtemos 1000, etc.). Assim 47 + 30, pode ser
resolvido contando de 10 em 10 (47...57,67,77) (Clements & Sarama, 2009). A
subtracdo é definida matematicamente como o inverso da adi¢do. Pode também ser
compreendida intuitivamente atraves da contagem. Por exemplo, a diferenca 8-3 é o
namero inteiro que resulta de contar para tras 3 nimeros comegando no 8 (8...7,6,5).
A adicdo e subtracdo podem ser compreendidas através da contagem e isto € uma
maneira das criangas virem a aprender mais sobre essas operacdes aritméticas
(Clements & Sarama, 2009).
As dificuldades que as criangas tém em resolver problemas de adicdo e subtracéo,
estdo relacionadas com o tamanho dos nimeros com que vao lidar e também com o
tipo ou estrutura dos enunciados das situacdes problematicas que lhes sdo postas. A
tabela 4 (Anexo 3) identifica quatro tipos de situa¢Ges problematicas (juntar; separar;

parte-parte-todo; comparar) e para cada uma dessas situacdes, ha trés quantidades

30



Mestrado em Educacao Pré-Escolar

que jogam papéis diferentes no problema, sendo que qualquer uma pode ser
desconhecida.

As estratégias de contagem para resolver problemas de adi¢do e subtracdo
usadas pelas criancas segundo Clements e Sarama (2009), sdo notavelmente criativas
e diversas. Por exemplo, desde o pré-escolar até ao primeiro ano, as criancas podem
inventar e usar uma variedade de estratégias incluindo: contagem por dedos, padrdes
de dedos (subtizing concetual), contagem verbal, combinacdes derivadas (dobro mais
1:7+8=7+7+1=14+1=15).

V.2.2 — Visualizagio Espacial e Formas
Visualizacao espacial

Clements & Sarama (2009, p.110) apontam que: “as representagdes visuais
sdo centrais para as nossas vidas incluindo a maior parte dos dominios da
matematica. As imagens espaciais sdo representacdes internas dos objetos que
parecem ser semelhantes a muitos objetos do mundo real.”

Gerar e manipular imagens mentais de objetos a duas e trés dimensfes séo
consideradas por Clements & Sarama (2009) como capacidades de visualizagdo
espacial. Tal visualizagdo pode guiar o desenho de figuras ou diagramas no papel ou
no ecrd do computador. Por exemplo as criancas podem criar a imagem mental de
uma forma, manté-la e procurar essa mesma imagem dentro de uma figura mais
complexa. As capacidades espaciais apoiam diretamente a aprendizagem das
criangas de topicos especificos, como geometria e resolucdo de problemas (Clements
& Sarama, 2009). As criancas devem desenvolver a capacidade de mover imagens
mentais, pois as suas imagens iniciais sdo estaticas e ndo dinamicas.

Matos & Gordo (1993), identificaram sete capacidades relacionadas com a
visualizacdo espacial facilitadoras da aprendizagem e desenvolvidas por experiéncias
geométricas em contexto de aula: coordenacdo visual — motora; memoria visual;
percecdo figura — fundo; constancia percetual; percecdo da posicdo no espaco;

percecdo de relacdes espaciais; e discriminacdo visual.

Formas
A forma é um conceito fundamental no desenvolvimento cognitivo da

crianga. Por exemplo, criancas pequenas usam fundamentalmente a forma para
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aprender o nome dos objetos. A forma é também a ideia fundamental na geometria,
mas também em outras areas da matematica (Clements & Sarama, 2009).

Embora possa ser ébvio que aprendemos sobre as formas, vendo-as e nomeando-as,
“as criancas ndo leem do seu ambiente espacial, mas antes constroem as suas ideias
sobre a forma, manipulando ativamente as formas no seu ambiente” (Piaget citado
em Clements & Sarama, 2009, p.114). Mais, mesmo que as criangas possam nomear
um quadrado, o seu conhecimento pode ser limitado. As criancas podem ndo s
visualmente reconhecer formas como um todo, por exemplo elas podem chamar a
uma forma, um “retangulo” porque se parece com uma porta, eles ndo pensam sobre
o definir as propriedades das formas (van Hiele, citado em Clements & Sarama,
2009)

Como com as figuras de duas dimensdes, as criancas ndo executam bem tarefas
envolvendo formas a trés dimensdes. Elas usam nomes de formas a duas dimensdes
(2D) para nomear as de 3D, provavelmente indicando que elas ndo distinguem
formas a duas e a trés dimens@es. A aprendizagem sé com figuras planas em livros
de texto durante os primeiros anos pode causar algumas dificuldades iniciais na

aprendizagem sobre solidos (Clements & Sarama, 2009).

V.2.3 — Curriculos da primeira matematica
Big Math for Litle Kids

O curriculo Big Math For Litle Kids (BMLK) é uma pesquisa baseada num
programa de matematica, compreensivo, planeavel e divertido a ser desenvolvido
para as criancas em idade de pré-escolar. O desenvolvimento do programa esta a ser
desenvolvido pela Fundacdo da Ciéncia Nacional e envolve uma Universidade e
Jardim-de-Infancia, em ambientes de niveis socioecondmicos baixos ou médios.
BMLK ¢ concebido para a capitalizar o que as criancas sabem, 0s seus interesses e
talentos; a ligar as experiéncias matematicas com experiéncias diarias e outras
atividades que as criancas gostam; promover a exploracdo da matematica em
ambientes livros de riscos, ricos em oportunidades para que encontrem ideias novas;
e promover a discussao e reflexdo sobre as suas descobertas (Grennes, et al., 2004).
O curriculo BMLK para cada nivel das criancas de 4 e 5 anos estd organizado em

seis grandes topicos: o nimero; a forma; a medida; padrdes e légica; nimeros e
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operacOes e espaco. Dentro de cada um dos tdpicos as atividades sdo arranjadas em
ordem de dificuldade, como indicado pela pesquisa sobre o desenvolvimento das
trajetérias de aprendizagem da matematica das criancas. Portanto, no caso dos
conceitos de nimero, primeiro as criangas comegcam a aprender o nome das palavras
dos nimeros, entdo encontram conceitos de nimero cardinal, representacéo e depois

namero ordinal. (Grennes, et al., 2004).

Building Blocks

O curriculo Building Blocks (Blocos de construcao), de Clements e Sarama
(2009) foi criado para criancas da creche ao segundo ano. Building Blocks foi
projetado para permitir a todas as criangas construir conceitos, competéncias e
processos matematicos. O nome Building Blocks tem trés significados: o primeiro
refere-se a ajudar as criancas a desenvolver os principais blocos de construcéo
matematicos, isto €, as grandes ideias; o segundo esta relacionado com o
desenvolvimento de blocos de construcao cognitiva, isto €, processos como mover ou
combinar formas para processos de pensamento mais elevado; o terceiro € o mais
direto — as criancas devem usar Building Blocks para muitos propdsitos, mas um
deles é para a aprendizagem da matematica.
Clements & Sarama (2009) referem que as criangas seguem progressdes naturais do
desenvolvimento na aprendizagem da matematica ao definirem trajetdrias de
aprendizagem. Estas possuem trés partes: um objetivo matematico; um caminho de
desenvolvimento ao longo do qual as criangas se desenvolvem para atingir esse
objetivo e um conjunto de atividades ou tarefas educativas combinadas para cada um
dos niveis de pensamento no percurso que ajuda as criancas a desenvolverem-se para
niveis de desenvolvimento mais elevado.
A tabela 5 (Anexo 4) indica trajetdrias de aprendizagem para as areas da matematica
para as quais as trajetérias de aprendizagem foram criadas, com os indicadores de
desenvolvimento e progressdo para as criancas com idades compreendidas entre os 4

e 0s 5 anos.>

2 Temos em conta, segundo os autores, que a idade indicada para qualquer trajetéria de aprendizagem
€ apenas uma aproximacao especialmente porque a idade de aquisicdo depende da experiéncia.
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Um Curriculo na Suécia

O curriculo na Suécia, foi criado para fortalecer o papel da matematica no
pré-escolar. Este curriculo aponta que a educacao pré-escolar deve esforcar-se por
garantir que as criangas desenvolvam: compreensdo sobre espago, formas,
localizacdo e direcdo e propriedades basicas de conjuntos, quantidade, ordem e
conceitos numéricos, também medida, tempo e acaso; capacidade em usar
matematica para investigar, refletir e testar diferentes soluces para os problemas
levantados por si préprios ou por outros; capacidade de distinguir, expressar,
examinar e usar conceitos matematicos e suas inter-relacdes e capacidade
matematica em apresentar e seguir raciocinio (Skolverket, 2011).

A par deste curriculo tem sido feito o desenvolvimento profissional dos educadores
no interesse de examinar como estes perspetivam o trabalho com a matematica
(Franzén, 2014).

Um curriculo em Inglaterra

O curriculo em Inglaterra é descrito em funcdo de sucessiva reformas
educacionais voltadas para o curriculo da escola primaria em geral e curriculo da
primeira matematica, em particular. Antes das reformas educacionais no curriculo e
especificamente na matematica, a filosofia britanica dos primeiros anos enfatizava o
resultado académico da educacao pre-escolar e centrava a sua atengdo no impacto
imediato na vida das criancas.
Entre as idades de 3-7 anos, a maioria das criancas passa pelas cinco grandes etapas,
para entender as operacOes aritméticas: fase do nimero emergente; fase do nimero
percetual; fase do numero figurativo; fase do nimero inicial e fase do nimero facil
(Munn, 2006).
Na fase do nimero emergente, as criancas comegcam a construir a sequéncia de
contagem e ainda estdo a desenvolver a correspondéncia um-para-um. Na fase do
nimero percetual, as criancas s6 conseguem lidar com a adicdo de quantidades
visiveis. Na fase do nimero figurativo, as criangas parecem ser capazes de lidar com

a adicdo mas usam uma sequéncia numeérica para alcancar esse objetivo e ainda nédo
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sdo capazes de operar com numeros cardinais. Na fase do nimero inicial, as criangas
sdo capazes de compreender simbolos numéricos e operagdes de adi¢do e subtracao.

Na fase do numero facil, as criancas desenvolvem conceitos de nimeros de ordem
superior e tornam-se capazes de se concentrar na relacdo entre nimeros e na relacao

entre as operac6es (Munn, 2006).

O curriculo em Portugal

As OCEPE, ndo constituem um programa a cumprir na Educacdo Pré-
Escolar, no entanto fazem uma referéncia e auxiliam na construcdo e na gestdo do
curriculo, em que este deve ser adaptado tendo em conta as caracteristicas de cada
crianca e de cada grupo (Silva et al., 2016).
“O desenvolvimento de nog¢bes matematicas inicia-se muito precocemente e na
educacgdo pré-escolar € necessario dar continuidade a estas aprendizagens e apoiar a
crianga no seu desejo de aprender” (Silva et al., 2016, pag.74). Neste sentido, séo
consideradas quatro componentes na abordagem a matematica: NuUmeros e
Operacbes (“apropriagdo progressiva do sentido do numero”); Organizacdo de
Tratamento de Dados (“recolha, organizacdo e tratamento de dados para responder a
questdes que fazem sentido para as criangas”); Geometria e Medida (“Orientagéo
espacial”; “Visualizacdo espacial”; “Analisar ¢ operar com formas geométricas”,
“Construcdo de padroes” e “Identificar atributos mensuraveis dos objetos™); e
Interesse e Curiosidade pela Matematica (“Despertar na crianga o desejo de saber

mais e compreender melhor”) (Silva et al., 2016, p.76 — 83).

V.3 — O Jogo na Educacéo Pré-Escolar

Um dos principios fundamentais da Educacédo Infantil € a importancia do jogo
na aprendizagem e no desenvolvimento das criancas Com a interacdo social e a
criacdo de um contexto de jogo, momentos de inovacdo sdo iniciados, tomada de
risco e resolucdo criativa de problemas podem ser incentivados (Wood, 2004).

Antes de referir a importancia do jogo na Educacdo Pré-Escolar, vamos
abordar a diferenca entre os dois conceitos: brincar e jogo. De acordo com
Friedmann (2002, citado em Moreira &Oliveira, 2004),
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“Brincadeira refere-se a uma atividade ndo estruturada que estd associada a
comportamentos espontaneos, isto é, atividades onde as criangas decidem por
si préprias concretizar as suas ideias utilizando, geralmente, objetos — 0s
brinquedos. J& o jogo é compreendido como uma brincadeira com regras

onde as criangas interagem com 0s outros, com ou sem objetos.” (p.61)

Neste sentido, “podemos afirmar que antes de aprender a jogar as criangas comecam
a brincar e que a ideia de brincar parece incluir a ideia de jogar” (Moreira & Oliveira,
2004, p. 62). A “nogdo de jogo ¢ mais restrita que a de «brincar». E como se
«brincar» fosse a atividade geral e a ideia de «jogo» fosse a formalizacdo de brincar.
Podemos certamente pensar no jogo como uma forma e uma representacdo do
brincar” (Bishop,1991, citado em Moreira & Oliveira, 2004, p.62).

Relativamente a estes dois conceitos, as OCEPE afirmam que:

“O brincar e o jogo favorecem o envolvimento da crianca na resolucao de
problemas, pois permitem que explore o0 espaco e 0s objetos, oferecendo
também multiplas oportunidades para o desenvolvimento do pensamento e
raciocinio matematicos. (...) Também jogos com regras (...) levam a
compreensdo e a aceitacdo de regras previamente fixadas e ao
desenvolvimento de raciocinio matematico, especialmente o raciocinio
estratégico (...) e favorecem a autonomia da crianga” (Silva et al., 2016,

p.75).

S@o vérios os investigadores que apresentam definicbes de jogo, por
exemplo: Froebel (1887, citado em Bruce, 2011); Vygotsky (1978, citado em Perry
& Dockett, 2007); Bernnet et al., (1997, citado em Perry & Dockett, 2007); Samuel
& Carlsson (2008); Wernberg et al., (2010 citado em Svensson, 2015).

Froebel (1887, citado em Bruce, 2011), considera que o jogo infantil € de
importancia central no desenvolvimento e aprendizagem. O jogo é o mais puro, 0
produto mais espiritual do Homem e ao mesmo tempo é tipico da vida humana como
um todo. O poder do jogo infantil no processo de desenvolvimento e aprendizagem,

liga-se com 0s processos bioldgicos e com os fatores socioculturais.
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O jogo permite as criangas: expressarem as suas proprias ideias, sentimentos e
relacionamentos; representar muitas experiéncias, eventos, objetos e pessoas e cria-
las em crescente sofisticagdo e complexidade.

As criangas precisam de jogar sozinhas para que se compreendam, se relacionem, e
se sintam confortaveis na sua ocupagao e construam 0S Seus recursos internos. As
criancas também precisam de brincar com os outros, em pares ou em grupos. Os
adultos podem brincar com as criangas mas devem-se preocupar em assumir 0 jogo
(Froebel, 1987, citado em Bruce, 2011).

Vygotsky (1978, citado em citado em Perry & Dockett, 2007) descreveu 0 jogo como
criacdo da ZDP onde as criangas sdo motivadas para aprender e encorajadas por
pessoas mais experientes.

Bennett,et al., (1997, citado em Perry & Dockett, 2007) referem que o jogo fornece
um contexto onde as criangas podem aproveitar as suas experiéncias passadas, fazer
conexdes com essas experiéncias, representa-las de diferentes maneiras, explorar
possibilidades e criar significados.

Para Samuelsson & Carlsson (2008), o jogo € considerado uma pratica iniciada pelas
criangas enquanto a aprendizagem € vista como resultado de uma préatica ou
atividade iniciada por um adulto. No contexto da educacdo da primeira infancia o
jogo e a aprendizagem estdo muitas vezes separados no tempo e no espaco. N&o
importa se os educadores chamam jogar ou aprender, deve haver um contetdo, um
objeto onde concentrar a atencdo e pensar sobre ele.

Wernberg, et al., (2010, citado em Svensson, 2015), consideram que 0 jogo € 0 meio
mais importante para a aprendizagem no pré-escolar, porque promove as interac6es
entre as criancas-educadores e entre criangas-criancas.

As criancas envolvem-se em diferentes tipos de jogo a medida que se
desenvolvem: Jogo Sensoriomotor e Jogo Simbdlico (Sarama & Clements, 2009).
Jogo sensoriomotor, envolve a aprendizagem e a repeticdo das acGes como chupar,
agarrar, aplaudir e representa mais de metade de toda a atividade livre praticada por
criancas até aos dois anos de idade. O Jogo Sensoriomotor faz parte do tipo de jogos
mais sofisticados
O Jogo Simbdlico ou fingido emerge quando as criancas tém cerca de quinze meses e

desenvolve-se ao longo dos anos pré-escolares. Por gerar o crescimento da
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representacdo e da descontextualizacdo, o jogo simbdlico é importante a medida que
a crianca cresce para compreender conceitos matematicos mais sofisticados através
da &lgebra. O jogo simbdlico envolve trés tipos: Construtivo, Dramético e
Governado por Regras.

No Jogo Construtivo as criangas manipulam objetos para fazer algo e ele representa
metade das brincadeiras das criangas com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s
seis anos de idade. O jogo construtivo € bem nomeado pois as criangas constroem
ideias e estratégias matematicas.

O Jogo dramatico, envolve substituir algumas situacdes imaginarias pelo ambiente
imediato das criancas. Este jogo pode ser solitario, paralelo ou em grupo
(Moninghan-Nourot et al., 1987 citado em Sarama & Clements, 2009). Dependendo
das suas idades, personalidades e situacGes as criancas jogam de diferentes maneiras.
Em média, a maioria das criangas entre 0s dois e 0s trés anos envolvem-se em jogos
paralelos. Elas jogam lado a lado, conscientes e observando um ao outro. O jogo em
grupo é tipico das criangas entre 0s trés e 0s cinco anos.

Os Jogos com regras, envolvem a aceitacdo gradual de regras pré-arranjadas, muitas
vezes arbitrarias. E um jogo mais estruturado e organizado do que 0 jogo socCio
dramatico. As criangas entre 0s quatro e 0s sete anos de idade aprendem a participar
nestes jogos. As criangas mais novas brincam de improviso, com uma vaga ideia das
regras. Para as criancas mais velhas as regras sao decididas previamente e as
alteracdes devem ser acordadas. Para além das ideias numéricas mais Obvias, nos
dados e nas cartas, estes jogos sdo um terreno fértil para o crescimento do raciocinio
matematico, especialmente o raciocinio estratégico, a autonomia e a independéncia
(Kammii, 1985 citado em Sarama & Clements, 2009).

V.3.1 - O jogo e a matematica

O jogo é uma atividade importante para o desenvolvimento do raciocinio
matematico para todas as idades (Bishop, 1988, citado em Svensson, 2015). O jogo
“permite desenvolver nas criangas conhecimentos matematicos e a capacidade de
resolver problemas tornando-as autoconfiantes, criativos e capazes de discutir 0s seus

conhecimentos e ideias.” (Moreira & Oliveira, 2004, p. 94).
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H& um conjunto de vantagens para colocar 0 jogo na aprendizagem da
matematica, mencionadas por Lopes et al., (1990, citados em Moreira & Oliveira,
2004): os jogos permitem uma abordagem informal e intuitiva de conceitos
matematicos, considerados por vezes, abstratos; permitem respeitar o ritmo de cada
crianga naturalmente; podem contribuir para que a crianca encare o erro de uma
forma natural e positiva; permitem as criancas sentir que podem ter sucesso e
favorecem naturalmente a interagdo entre as criangas.

Edo et al., (s/d) referem trés tipos de jogos que se podem relacionar mais com
a atividade matematica: Jogos de acaso; Jogos com alguma estratégia favoravel e
Jogos de estratégia. Todos estes tipos de jogos desenvolvem conte(dos matematicos
tais como: numeracdo, valor de posicdo, decomposicdo de algumas quantidades;
calculo mental exato e aproximado e em geral o desenvolvimento do sentido do
namero. Estes autores apontam que nos jogos de estratégia, € realizado um tipo de
raciocinio extremamente ligado ao pensamento matematico, sendo por este motivo
recomendavel que haja um tempo destinado a realizacdo destes jogo nas salas de
atividades, de preferéncia em pequenos grupos para que se possa analisar e discutir
as descobertas feitas.

Um jogo matematico deve envolver varios recursos: ser uma atividade
centrada na solucdo em que as criangas sdo as responsaveis pelo processo; usar o
conhecimento atual das criancas; desenvolver vinculos entre 0s esquemas atuais das
criancas quando o jogo ocorre; reforcar através dos conhecimentos desenvolvidos, o
conhecimento atual; auxiliar a futura atividade matematica de resolucdo de
problemas; melhorar o acesso futuro do conhecimento e 0s seus comportamentos
(Holten et al., 2001, citado em Sarama & Clements, 2009).

As caracteristicas de um jogo matematico identificadas por Helenius et al.,
(2016) sao: criativo; participativo e negociador de regras em que a inter-relacédo
destas caracteristicas contribuiu para que o jogo seja considerado matematico.

Um elemento criativo é necessario para que o0 jogo seja considerado matematico. Os
aspetos criativos que fazem um jogo matematico incluem: jogar criando algumas
situacbes, mas ndo todos os aspetos da realidade; determinar ou aceitar a realidade
alterada através do jogo e envolver uma postura de resolucéo de problemas que eles

determinaram.
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Participativo, para que a jogada seja considerada matematica, de forma implicita ou
explicita, os participantes devem reconhecer que a sua participacdo ocorre tanto em
situacdo de jogo como é parte da realidade social. Portanto o jogo deve incluir que os
participantes estejam conscientes de que a sua participacdo depende de outros,
reconhecendo que eles estdo a agir de forma aceitavel e esta participacdo é tanto a
nivel local como a nivel social.

A negociacdo de regras € outra componente essencial do jogo. Durante o jogo os
participantes devem concordar com suspensdo de alguns aspetos da realidade. Se os
participantes ndo concordarem com esta regra, entdo o jogo ndo pode ocorrer. No
entanto, as regras podem ser alteradas a medida que a situacdo do jogo se
desenvolve, mas apenas se todos 0s participantes concordarem com as mudancas.
Desta forma para que 0 jogo seja considerado matematico, os participantes devem
respeitar as regras implicitas ou explicitas do jogo; para que as regras sejam
mudadas, é necessario haver negociacdo entre os participantes e a negociacdo de
regras contribui para formar os limites da situacdo de jogo, quais o0s aspetos da

realidade séo suspensos e quais 0s aspetos sdo modelados e de que maneiras.

V.4 — A Orquestracéo de atividades na aprendizagem da matematica

A orquestracdo ¢ vista, segundo Kennwell (2001) como o “gerir de deixas
visuais, pistas, questdes, instrucdes, demonstracdes, colaboracdes, ferramentas,
fontes de informagao disponivel, etc....” em atividades da aprendizagem matematica
(Hundeland et al., 2013, pag. 2109). As acOes dos educadores e 0S arranjos Sao
caracteristicas de apoio a orquestracao do educador (Carlsen et al.,2009). Orquestrar
significa entdo que é o educador o responsavel e é quem lidera a atividade
matematica — um papel importante e de modo nenhum facil de executar (Hundeland
et al., 2017). Ao dinamizar / preparar uma atividade matematica, o educador de
infancia cria um ambiente de aprendizagem para que as criancas se envolvam e
participem com ideias e argumentos (Carlesen, et al, 2009). Quando orquestram
atividades pedagOgicas matematicas, o0s educadores podem ter metas de
aprendizagem intencionais das suas atividades matematicas. Rowland et al. (2005
citado em Hundeland et al., 2017), identificaram quatro dimensdes ao longo das

quais, o conhecimento matematico dos educadores pode ser analisado: a fundacéo, a
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transformacdo, a conexdo e a contingéncia. A fundacéo engloba o conhecimento
(background) do educador; a transformacéo e a conexao envolvem como e em que
extensdo o conhecimento € revelado na acdo quando o educador implementa e
orquestra a atividade, dai as dimensdes serem designadas como conhecimento em
acdo e a contingéncia envolve o conhecimento do educador quando este se abre em

interacdo com as criangas, por isso, 0 conhecimento em interagéo.

V.4.1 - O papel do Educador

No estudo de Hundeland et al., (2013) sobre a forma como educadores de trés
jardim-de-infancia orquestraram atividades de aprendizagem em matematica e
interacdo, com criangas a usar ferramentas digitais, foi possivel identificar trés
abordagens diferentes dominantes que os educadores desempenharam: assistente,
mediador e professor.
A abordagem de assistente, foi caracterizada por ajudar as criancas em problemas
menores tais como: iniciar e correr o software; organizar a atividade de maneira a
gue uma ou duas criancas interajam com as ferramentas digitais de cada vez; apontar
onde tocar no ecra ou no teclado, isto &, as teclas, para responder a questdes inerentes
e tarefas.
A abordagem de mediador é caracterizada pelos educadores lerem o texto dentro das
aplicacGes e apoiarem as criancas a interpretar o ecrd. Os educadores ajudam as
criancas a tomarem consciéncia de elementos cruciais e partes do ecrd. Quando 0s
educadores tomam o papel de mediador orquestram a atividade matematica sendo
mais ativos na interpretacdo da ferramenta digital, com a qual as criancas estdo
envolvidas. Nesta abordagem, os educadores tornam-se uma ponte entre a ferramenta
digital por um lado e a crianca por outro.
A abordagem de professor envolve a interacdo com as ferramentas digitais. Eles
usam questdes e comentarios relativamente a interacdo das criancas com as
aplicacBes. Ele escolhe que aplicacbes as criancas se devem envolver monitoriza o
ritmo de interacdo das criangas com as ferramentas digitais.
As trés abordagens para orquestrar atividades de aprendizagem matematica carregam
qualidades e potenciais quando se da as criancas oportunidades para se apropriarem

de ferramentas matematicas e acdes (Hundeland et al., 2013).
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V.4.2 - QuestBes na orquestracdo de atividades matematicas

No estudo de Carlsen et al. (2009), sobre quais 0s papéis que as questdes dos
educadores jogam na interacdo com as criangas quando orquestram atividades
matematicas, foram identificadas seis categorias de questdes: sugerir acdo; abertas;
pedir para justificar; convidar para resolver problemas; parafrasear; e concluséo.
Sugerir acdo: Questdes desta categoria sdo caracterizadas pela sua estrutura de
iniciar acdes fisicas, e ndo apenas como o iniciar de uma resposta oral (Ex: “podes
contar e ver se € tanto como isto?”).
Aberta: Questbes desta categoria questionam o conhecimento das criangas
relativamente ao problema que estudaram (Ex: “O que aconteceu agora?”).
Pedir um argumento: O conteido destas questfes envolvem que a crianca € lhe
pedido para dar justificacdes para a sua resposta ou opinido (Ex: ‘“Porque é que
pensas assim?”).
Convidar a resolver o problema: Estas questfes ddo oportunidades para raciocinar,
bem como estar motivados relativamente a experimentar e resolver o problema (Ex:
é possivel estimar quantos ursos precisamos para eles serem tdo pesados como o0 urso
maior?”).
Parafrasear: Muitas vezes as criangas respondem com uma palavra ou pequenas
expressdes que foram parafraseadas como questfes pelo educador (Ex: quando um
menino diz “este € mais pesado” a educadora responde “Tu pensas que este € o mais
pesado?”).
Concluséo: Descreve as questbes onde o educador promove uma relacdo de
matematica ou observacao e o objetivo destas perguntas parece ser a aprovacao das
criangas ou para elas reconhecerem um exemplo especifico. As conclusdes sdo dadas
em questdes mas o educador quer que as criancas raciocinem e concluam por elas
proprias (Ex: “E entdo eles tém o mesmo peso?”).
As questdes representam uma ferramenta efetiva em ordem a envolver um grupo de
criancas em atividades de aprendizagem. Nem toda a questdo pode ser analisada
como uma questdo genuina, por exemplo, algumas questdes de sugerir acdo e de
conclusdo sdo sugestdes escondidas ou de ensino, contudo € provavel assumir que as
criancas perceberam aquelas questGes como reais e dai elas de forma verbal e ndo-

verbal participam ativamente na atividade. O uso de questdes cria um meio de
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questionamento e elas sdo uma parte substancial da orquestracdo do educador
(Carlsen et al., 2009).

V.4.3 - Distribuicao de autoridade e exercicio de agéncia

Para que as atividades matemdticas se tornem efetivas em relagdo ao
resultado matematico e experiéncia em nome das criancas, os educadores devem
distribuir autoridade e facilitar o exercicio da agéncia das criancas na interagao
adulto- crianca, que sdo aspetos importantes quando se trata da eficacia no apoio a
aprendizagem da matematica (Erfjord, et al., 2015).

A autoridade ¢ “o grau em que as criancas tém oportunidade de se
envolverem na tomada de decisdes sobre a interpretacdo das tarefas, a razoabilidade
dos métodos de solucéo ¢ a legitimidade das solu¢des” (Cobb, et al., 2009 citados em
Erfjord et al., 2015, p. 1919). A autoridade € portanto, um termo usado para abordar
quem é o responsavel quando se trata de fazer contribuicdes matematicas para um
processo de resolucdo de problemas (Erfjord et al., 2015).

A agéncia humana ¢ um termo usado sobre “a faculdade de uma crianga para
agir deliberadamente de acordo com a prépria vontade e assim fazer escolhas
gratuitas” (Lange, 2009 citado em Erfjord et al., 2015, p. 1919). Ha duas formas de
agéncia: agéncia concetual e agéncia disciplinar (Cobb et al., 2009 citado em Erfjord
et al., 2015). A agéncia concetual é sobre “escolha de métodos e desenvolvimento de
significados e rela¢des entre conceitos e principios” (Cobb et al., 2009 citados em
Erfjord et al., 2015, p. 1919), que séo atributos familiares dentro da agéncia humana.
A agéncia disciplinar enfatiza essa agéncia, quando exercida dentro de uma pratica
concetual como a matematica, esta intimamente ligado a disciplina em que se
desenvolve. A nocgdo de agéncia disciplinar descreve a passividade humana dentro de
uma pratica concetual. A agéncia disciplinar assim “nos conduz através de uma série
de manipulacbes dentro de um sistema concetual estabelecido (Pickering, 1995
citado em Erfjord et al., 2015).

Para que os processos de aprendizagem da matematica sejam efetivamente
suportados, a autoridade deve ser distribuida e as criancas devem ter oportunidade
para exercer a agéncia concetual (Cobb et al., 2009 citados em Efjord et al., 2015).

As criancgas precisam de ter possibilidades de usar o seu proprio idioma, ter chances
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de pensar por si mesmos, ter chances de fazer proprias interpretacdes e decisbes
(Boaler and Greeno, 2000 citados em Efjord et al., 2015).

Ao orquestrar uma atividade pedagogica matematica, os educadores podem
ter metas intencionais de suas atividades matematicas. Mas uma vez que a autoridade
é distribuida entre adultos e criancas, oportunidades podem ser dadas para que as
criangas participem e, portanto exercam agéncia conceitual. O educador orquestra
atividades matematicas pedagogicas e, portanto tem a maior parte da autoridade, no
entanto ele pode colocar vérias perguntas as criancas, sugerir acdes, pedir suas
opinides, seus pensamentos e ideias, pedir argumentos e assim por diante. Ao fazer
isso, alguma autoridade é distribuida as criancas, colocando-as na posicdo de se
encarregar da interagdo matematica, como e em que direcdo esse processo pode
evoluir (Erfjord et al., 2015).
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CAPITULO VI - METODOLOGIA

O estudo é de natureza qualitativa, descritiva e interpretativa e pretende
responder as seguintes questfes de pesquisa: De que forma o uso de jogos de regras
da oportunidades de aprendizagem matematica? e Qual a reflexdo da Investigadora
sobre a sua orquestracao das atividades em tal contexto?

Este estudo adotou uma abordagem de aprendizagem sociocultural e
pretendeu interpretar, em contexto de jogo, o desenvolvimento de quatro criangas,
com idades compreendidas entre os 4 anos e 5 anos®, em alguns conceitos e
processos matematicos (subitizing, contagem, comparacdo de conjuntos, primeiras
adicOes e subtracdes e formas geométricas, comunicagdo matematica, interpretacao,
resolucdo de problemas e visualizacdo espacial). As quatro criangas ja referidas
pertenciam ao grupo de estagio em JI da Investigadora, Mestranda em Educacao Pré-
Escolar. A Investigadora contou com a ajuda e concordancia da Educadora do grupo
de criancas para as selecionar do grupo total e teve em consideragdo os seguintes
critérios: género e nivel de desenvolvimento das criangas.

A metodologia do estudo sofreu varias influéncias, das quais destaco: a perspetiva de
Clements & Sarama (2009) sobre a aprendizagem da primeira matematica; as ideias
de Schuler (2013), sobre o brincar e aprendizagem, conceitos chave que devem ser
explorados rigorosamente na primeira matematica, pois o potencial matematico
desenvolve-se através dos comentarios do educador no decorrer do jogo, de questdes
que estimulem explicacdes, reflexdes sobre a agdo, pensamentos e raciocinio; ideias
de Rogoff et al., (1993) sobre as perspetivas socioculturais da aprendizagem onde
esta € um processo de apropriacdo social e situado onde os individuos constroem
conceitos, ferramentas e desenvolvem acdes por si sds atraves da colaboracdo e
comunicacdo com o0s outros; e ideias de Hundeland et al., (2017), sobre a forma
como o educador orquestra atividades matematicas, isto é, como ele planeia, age,
acompanha as perguntas e comentarios das criancas e adapta as questdes para cada

uma das criancas.

* Uma das criancas fez 5 anos dias antes da implementacao do estudo
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A metodologia envolveu trés fases (planear, implementar e avaliar) (Quadro

1), e pretendeu ser proxima da metodologia usada por Chen & Ling (2013).

/ 2 - Implementar \
/ 1 - Planear \ momentos de / \

aprendizagem

Selecionar o topico

.oy » 1° Momento de 3 - Avaliar

© numero aprendizagem - A

Definir o objeto de Laranja na Cesta MomeNntos _ de

aprendizagem num 00 Momento ie reflexdo orientados

ambiente de jogo _ pelo  grupo  de
aprendizagem — Jogo de reflexdo

Escolha de jogos e Pecas
materiais \ /
educacionais

\_ J \_ J

Quadro 1 — Fases da metodologia

A primeira fase, planear, envolveu escolher o topico, o ndmero, definir os
“objetos de aprendizagem num ambiente de jogo”: subitizing, a contagem, a
comparacao de conjuntos, a primeira adicdo e subtracdo através de estratégias de
contagem e identificar caracteristicas criticas desses objetos de aprendizagem.
Também foi feita a analise tedrica de jogos, materiais educacionais e o planeamento
dos momentos de aprendizagem.

A fase da implementacdo, envolveu o aprofundamento pela Investigadora da
compreensdo de como sdo desenvolvidas as aprendizagens das criangas com idades
compreendidas entre 0s 4 e 0s 5 anos relativamente aqueles objetos de aprendizagem
e dois momentos de aprendizagem foram concretizados (tabela 1).

No primeiro momento de aprendizagem, denominado A laranja na Cesta, as quatro
criancas realizaram um jogo de regras, adaptado do jogo “Laranja na cesta”
(Costa,2010). A cada crianga é fornecido um tabuleiro em forma de arvore com
quadrados de velcro colados na copa da arvore que representam o0s ramos. S&o

espalhadas 40 laranjas (representadas por circulos) e cada crianga é convidada a
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retirar 10 dessas laranjas para pendurar nos ramos da &rvore. De seguida,
utilizando um dado de pintas (em cada uma das suas faces estdo representadas
pintas de 1 a 6), cada crianga é convidada a langar o dado e a retirar da sua arvore,
tantas laranjas quantas as pintas da face do dado que lhe saiu. Cada crianga joga
pelo menos em duas rondas e ganha a crianga que tiver menos laranjas na sua
arvore, no final de cada ronda (Anexo 5).

Para a realizacdo deste jogo foi utilizado um espaco contiguo a sala de atividades do
grupo de 4 anos®. As criancas estavam sentadas no ch&o, em circulo e mostravam a
vontade, conforto e descontragdo. Enquanto uma crianga jogava, as restantes
observavam e também participavam voluntariamente no jogo ou solicitadas e guiadas
pela Investigadora. Este momento foi orquestrado pela Investigadora que era a unica
observadora participante.

O segundo momento de aprendizagem, designado Jogo de Pecas envolveu
dois pares® de criancas, que jogaram entre si, um a seguir ao outro. Este jogo foi
adaptado da investigacdo de Schuler (2013), que criou jogos para criangas dos 3 aos
6 anos desenvolverem o conceito de namero.

O Jogo de Pecas” foi criado para dois jogadores. A cada crianca é fornecido um
tabuleiro quadrado, dividido em quatro partes iguais com quatro cores diferentes:
amarelo, vermelho, verde e azul (Anexo 6). De seguida sdo espalhadas em cima da
mesa as 48 pecas do jogo e cada crianga, na sua vez, é convidada a retirar 6, das 48
pecas, de olhos fechados. Apds a crianca retirar as pecas, a investigadora pede-lhe
para as contar e colocar numa moldura de 10. Posteriormente a investigadora
mostra os dois dados que vao ser utilizados no jogo: Um dado de pintas (em cada
uma das faces estdo representadas pintas de 0 a 5 e um dado de cores (com duas
faces brancas e cada uma das restantes faces pintadas com as cores do tabuleiro).
Cada crianca, na sua vez, lanca os dados alternadamente, retira das 48 pecas o
mesmo numero de pecas que o dado das pintas indicar, da cor igual a face saida no
dado das cores e coloca as pecas nos espacos vazios do tabuleiro da cor

correspondente. As faces brancas dos dados indicam que o jogador tem que passar a

* O espago onde 0 momento de aprendizagem teve lugar era um canto de um corredor localizado entre
a “sala de isolamento e apoio as criangas” e o “gabinete de educadoras” que dava acesso ao piso
inferior. Assim era propicio a desconcentracio das criancas.

® A escolha dos pares foi feita, a0 acaso, consoante a ordem de chegada das criancas a instituigao.
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sua vez. Enquanto uma crianca joga a outra observa ou também participa quando a
investigadora solicitar. O jogo envolve no maximo trés rondas, em que cada crianca
joga pelos menos duas vezes em cada uma delas. Vence a crianga que tiver mais
pecas no tabuleiro, no final de cada ronda.

Este jogo realizou-se na sala de atividades do grupo® e foi orquestrado pela
Investigadora. Neste momento também participaram, fundamentalmente como
observadoras, a Educadora do grupo, que cooperava com o estadgio de JI da
Investigadora e uma professora da ESEC.

Tabela 1 - Momentos de aprendizagem

Momentos de
aprendizagem

Objetivos de aprendizagem

Material / Contexto

Primeiro momento de
aprendizagem
A Laranja na Cesta

19 de maio de 2016
Duracdo: 20 minutos

Grupo de 4 criancas,
sentado no chao
formando uma meia-lua
em frente a
investigadora

e Responder a questdes
colocadas pela investigadora
usando 0 vocabulario
associado ao sentido numero;

e Reconhecer quantidades
através do subitizing percetual

e Desenvolver a contagem (oral

e racional);
e Fazer  comparagbes  entre
conjuntos
e Interpretar vocabulario relativo
as primeiras operacdes
numéricas (‘menos’ ;‘mais’;

‘retirar’ e ‘juntar’);

e Fomentar a aprendizagem
através do brincar.

Estimular o espirito de entre-

ajuda

¢ 4 Tabuleiros (em forma de
arvore);

¢ 40 Laranjas (representadas
em circulos laranja)

¢ 1 Dado de pintas (em cada
uma das faces estavam
representadas pintas de 1 a
6);

Segundo momento de
aprendizagem
Jogo de pecas

27 de maio de 2016

Duracéo: 20 Minutos
(Cada parte)

e Responder a questdes
colocadas pela investigadora;

e Desenvolver a contagem (oral
e racional);

e Estimular 0
percetual;

e Comparar numerosidades;

subitizing

¢ 2 Tabuleiros (divididos em
4 partes iguais, de 4 cores
diferentes: amarelo,
vermelho, azul e verde);

e 48 Pecas (12 amarelas; 12
verdes; 12 azuis e 12
vermelhas);

¢ 1 Dado de pintas (em cada

® As restantes criancas do grupo encontravam-se no espaco polivalente da instituico.
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e Reconhecer as cores; uma das faces estdo
As quatro criangas e Fomentar a aprendizagem representadas pintas de 0 a
foram distribuidas em através do brincar 5);

pares. Cada par, na sua e 1 Dado de cores (duas

vez, sentou-se a uma faces brancas e cada uma

mesa e a investigadora das restantes faces

ficou no meio delas e pintadas com as cores do
jogaram o “jogo de tabuleiro);

pecas’”. Moldura de 10 (Tabela com

2 linhas e 5 colunas);

De forma a avaliar os momentos de aprendizagem realizados foram

concebidos varios momentos de reflex&o criados pelo grupo de reflexdo, constituido
pela Investigadora e por uma professora da ESEC. O primeiro momento de reflex&o
teve lugar entre os dois momentos de aprendizagem, onde participaram a
Investigadora e a professora da ESEC e teve como principais objetivos analisar as
aprendizagens desenvolvidas e identificar possiveis alternativas para melhorar o
momento de aprendizagem seguinte.
O segundo momento de reflexdo ocorreu no final do segundo momento de
aprendizagem onde participaram: a Educadora do grupo de criangas, uma professora
da ESEC e a Investigadora que pretendeu auscultar a opinido da Educadora do grupo
de criancas relativamente ao momento de aprendizagem vivenciado. O terceiro
momento de reflexdo envolveu todos os momentos em que os dados eram
revisitados, analisados e interpretados pela Investigadora e pela professora da ESEC,
para avaliar todo o trabalho desenvolvido.

Os dados do estudo foram recolhidos através da observacdo e gravacdes-
video dos dois momentos de aprendizagem, os quais foram transcritos (Anexo 7 e
Anexo 8).0s videos e as suas transcricdes foram revistos inimeras vezes pela
Investigadora e pela professora da ESEC. Para andlise dos dados foi usada a analise
de conteddo (Bardin, 2004).

As gravacOes foram feitas através de uma maquina fotografica. O primeiro
momento de aprendizagem foi filmado pela propria Investigadora e o segundo
momento pela professora da ESEC. Com estas pretendia-se capturar todas as acdes e

interacOes das criancas e da investigadora, para permitir & Investigadora refletir sobre
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a sua acdo. Todos os dados recolhidos foram sujeitos ao maximo sigilo e somente

eram conhecidos do grupo de reflexdo. Os nomes das criangas sao ficticios.
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CAPITULO VII - ANALISE DE DADOS E RESULTADOS

Os dados, tendo em conta as questdes de pesquisa, envolveram dois
momentos de aprendizagem, os quais foram descritos, analisados e interpretados com
base em trés categorias (conceitos, competéncias e processos matematicos;
participacdo das criangas e orquestracdo das atividades pela Investigadora) e a

reflexdo da Investigadora sobre a sua orquestracao.

VI11.1 — Momentos de aprendizagem

Este momento iniciou-se com a exploracao pelas criancas e conhecimento de
materiais, nomeadamente o tabuleiro; as laranjas e o dado de pintas (Anexo 7,

contextos 1, 2 e 3), seguindo-se do jogo A Laranja na Cesta.
Primeiro momento de aprendizagem — A Laranja na Cesta

Conceitos, competéncias e processos matematicos

Os conceitos, competéncias e processos matematicos envolvidos no primeiro
momento de aprendizagem foram: contagem de objetos até 10; subitizing percetual;
comparacdo de conjuntos (de quantidades iguais e de quantidades diferentes);
operacgdes de adicdo e subtracdo (familiarizagdo com o conceito de ‘juntar’ e de

‘retirar’) e formas geométricas (quadrado e cubo).

Tabela 2 — Desenvolvimento das criancas em relagdo aos conceitos, competéncias e processos
matematicos

Conceitos, competéncias e processos Crianca | Crianca | Crianca | Crianca
A B C D
Contagem Contagem de objetos o o N N

até 10
Subitizing percetual x N N N
Comparagdo  Com quantidade iguais X X X o
de conjuntos Com quantidade x x x N
diferentes

Adicéo e Conceito de ‘juntar’ N N N N
Subtragdes Conceito de ‘retirar’ o N N N
Formas Quadrado X X X
Geométricas Cubo X X X X
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Na tabela 2, o simbolo “V” indica que a crianga responde corretamente; o
simbolo “o” significa que a crianga nem sempre responde corretamente € o simbolo
“x” designa que a crianga nunca responde corretamente.

A crianca C e a crianca D evidenciaram n&o ter quaisquer problemas na
contagem de objetos enquanto a crianca A e a crian¢a B ainda estdo em transi¢cdo no
desenvolvimento deste conceito. A crianca A foi a Gnica que nunca usou subitizing, a
crianca B contou por subitizing conjuntos até 3 elementos e a crianca C e a crianga D
conseguiram contar por subitizing conjuntos até 6 elementos. Todas as criangas
tiveram dificuldades em comparar conjuntos com quantidades iguais e apenas a
crianga D conseguiu comparar conjuntos com quantidade diferentes. A crianca A foi
a Unica que teve dificuldades em perceber o conceito de “retirar”, mas todas elas
estdo familiarizadas com a ideia de “juntar”. Nenhuma crianga conseguiu distinguir
um quadrado de um cubo.

A contagem de objetos, de um modo geral foi feita com sucesso por todas as
criangas. As criangas contavam o0s objetos (laranjas) apontando com o dedo e
mostraram ter conhecimento que o Ultimo objeto contado representa a cardinalidade
do conjunto. O excerto 1 mostra que a crianga A se enganou na contagem das
laranjas, quando a arvore tinha 10 laranjas, porque contou duas vezes a mesma

laranja, no entanto a segunda tentativa fez a contagem corretamente.

Excerto 1

32. Inv: Quantas tens A? (Nenhuma crianca se recordou que tinha 10 laranjas)

33. A: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove ,dez, onze (A crianga apontou e
contou duas vezes a mesma laranja)

34. Inv: Conta l4 outra vez

35. D: Eu acho que tens 10

36. Inv: Serd?

37. A: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianga conta corretamente

apontando com o dedo)

A figura 1 evidencia a contagem de objetos pelas criancas, quando a

Investigadora pede as criancas para contarem o nimero de laranjas que tém na arvore
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apos fazerem o primeiro lancamento do dado e retirarem da arvore tantas laranjas

quantas pintas o dado indicar (Anexo 7, linhas: 121-126).

Figura 1 - Contagem de objetos

Na comparagdo de conjuntos com quantidades iguais (figura 3), as quatro criangas
mostraram uma fraca competéncia.

Excerto 2

38.Inv: O Atem 10 e tu B?

39. B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca fez a contagem
apontando com o dedo e as restantes criangas permanecem silenciosas)

40. Inv: B, também tem 10. Qual deles tem mais? (A investigadora dirige-se ao grupo das 4
criancas)

41.D:EoC

42. Inv: Quem tem mais, € A ou B?

43. C: Entdo ainda ndo contei

44. Inv: Eu s6 estou a perguntar deles. Quem tem mais, 0 A ou 0 B?

45.D:é0A

46. Inv: Atem 10 e B tem 10

47. (A conta de novo as suas laranjas e diz 10, mas ndo responde a questdo ‘quem tem
mais?’)

48. Inv: A tem 10 e B tambeém tem 10

49. D: Entéo estdo empatados

50. Inv: Entdo tém os dois 0 mesmo

51. D: Sim, estdo empatados
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Na comparacéo de conjuntos com quantidades diferentes (figura 2), s6 a crianga D €

que conseguiu responder corretamente:

Excerto 3

141. Inv: A, com quantas laranjas ficaste na arvore?

142. A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

143. Inv: E tu B, quantas laranjas tens na arvore?

144. B: 1,2,3,4 (A crianca conta apontando com o dedo)

145. Inv: Quem tem mais laranjas na arvore?

146.D:0 A

147. Inv: E? Tu (A) quantos tens?

148. A: Seis (A crianga conta de novo, apontando com o dedo)

149. Inv: Atem 6, e B tem?

150. B: 4 (A crianca conta de novo apontando com o dedo)

151. Inv: Entdo quem tem mais?

152. D: € A (A e B ndo respondem)

153. Inv: EA.C....

154. A: ndo, eu ja contei

155. Inv: Tu (A) tens 6 laranjas e tu (B) tens 4. Entdo quem tem mais? Es tu (A) ou é B?
156. (A comeca a olha para o tabuleiro dos colegas, mexendo no ar o dedo indicador, mas

nao responde a questao)

4

Figura 3 - Comparagdo de conjuntos com Figura 2 - Comparacdo de conjuntos com
quantidades iguais quantidades diferentes
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A adicdo e subtragdo foram realizadas usando contagem como estratégia.
Todas as criangas evidenciaram familiaridade com o conceito de “juntar” e apenas a
crianca A pareceu fazer confusdo com o conceito de “retirar” ou ndo perceber o que
Ihe era pedido (Anexo 7, linhas 86-96). O excerto 4 evidencia sitacdes problematicas

da adicdo e subtracdo, nomeadamente “Resultado/ Todo desconhecido” (Tabela 4).
Excerto 4

234. Inv: (...)D, tu tens duas laranjas na tua arvore, se eu te der mais uma, com quantas
ficas? (A investigadora colocou mais uma laranjas na arvore de D)

235. D: Trés (Conta por subitizing)

236. Inv: C, tu tens 2 laranjas na tua arvore, se eu te der mais duas com quantas ficas? (A
investigadora colocou mais duas laranjas na arvore de C)

237. C: 1,2,3,4 (A crianca conta apontando com o dedo)

238. Inv: B, tu tens 3 laranjas na tua arvore. Se eu tirar 1, com quantas ficas? (A
investigadora retirou 1 laranja da arvore de B)

239. B: Duas (Conta por subitzing)

240. Inv: A, ndo tens laranjas na tua arvore, mas se eu puser aqui uma(A investigadora
coloca uma laranja na arvore de A) e a esta juntar mais uma, com quantas ficas? (A
investigadora coloca mais uma laranja na arvore de A)

241. A: 1,2 (Conta apontando com o dedo)

242. Inv: Se eu puser agora mais uma, com quantas ficas? (A investigadora acrescenta mais
uma laranja na arvore de A)

243. A: 1,2,3 (A crianca conta apontando com o dedo)

Relativamente ao conhecimento das formas geométricas, as criancas
evidenciaram ndo distinguir um quadrado de um cubo. O excerto 5 evidencia a
confusdo entre duas criangas sobre o que é um quadrado e 0 que € um cubo. As

restantes permaneceram caladas.
Excerto 5

66. Inv: Este dado tem a forma do qué, sabem? (A investigadora mostra o dado,
movimentando-o com a méao)
67. D: De um quadrado

68. Inv: De um quadrado. As faces sdo quadradas. Entao isto € (...)
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69. C: E um quadrado fechado
70. Inv: E um...Cubo

‘

A7 o mm

-

Figura 4 - A investigadora mostra o dado
as criancas

Os processos matematicos envolvidos neste momento de aprendizagem
foram: comparar, comunicar, interpretar e resolver problemas. O comparar esta
evidenciado, por exemplo nos excertos 2 e 3. O comunicar envolveu 0s gestos
referentes a (localizar objetos e acGes) que acompanhavam as execucdes e as falas
das criancas (por exemplo excerto 4, linha 237). O interpretar esta presente por
exemplo no excerto 5. O resolver problemas esta evidenciado por exemplo no
excerto 4.

Participacdo das criancas

As criancas mostraram-se muito participativas e interessadas ao longo do
jogo A Laranja na Cesta participando essencialmente, de forma guiada, isto é,
quando a Investigadora Ihes colocava questfes. Estavam quase sempre atentas as
jogadas uns dos outros, interagiam entre si e por vezes ajudavam-se e corrigiam-se.
No excerto 1 estd um exemplo de uma participacdo voluntaria em que a crianca D

pretendeu corrigir a crianca A, dando a sua opinido (linha 35).

Orguestracdo das atividades das criancas pela Investigadora

A ideia de orquestracdo das atividades matematicas foi adequada das ideias
de Hundeland et al., (2017) e vai envolver: papel da Investigadora; tipo de questdes
e distribuicdo de autoridade e agéncia das criancas.

A acdo da Investigadora a orquestrar as atividades matematicas pode ser

caracterizada como abordagem professor, ideia apropriada de Hundeland, et al.,
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(2013). A Investigadora colocou questdes e fez comentérios aquando das interacbes
das criangcas com o0 jogo A laranja na Cesta. Todo o momento de aprendizagem
evidencia essa abordagem.

Considerando o tipo de questdes colocadas pela Investigadora durante a
orquestracdo das atividades matematicas das criangas e seguindo a nomenclatura de
Carlsen et al (2009), foram identificados trés tipos de questdes: pedir conhecimento;
sugerir acdo e convidar para resolver problema.

O excerto 3 evidencia dois tipos de questdes: sugerir acéo (linha 141) e convidar
para resolver problema (linha 145). No excerto 5, a questdo da linha 66 é do tipo
pedir conhecimento.

Neste estudo foram apropriadas as ideias de Erfjord et al., (2015), sobre
autoridade e agéncia para examinar de que forma a Investigadora distribui a
autoridade pelas criangas e como estas se aproveitaram para exercer a sua agéncia ou
se apenas esperavam sugestdes da Investigadora para responder.

Durante o jogo A Laranja na Cesta, a Investigadora exercitou a maior parte das
vezes a sua autoridade, dando também oportunidade para as criangas exercerem a sua
agéncia, contudo elas nem sempre a aceitaram. Por exemplo, no excerto 2, a
Investigadora convida as criancas para a resolucdo de um problema (linha 40). As
criancas tiveram dificuldade em responder a questdo, no entanto, a crianca D acaba
por concluir que a crianca A e a crianca B estavam empatadas. A Investigadora
convidou as criancas a contribuir com as suas opinides, logo a autoridade é, em certa
medida distribuida entre ela e as criancas, no entanto as criancas ndo parecem
exercer agéncia devido talvez ao nivel de dificuldade do desafio. No excerto 5, a
Investigadora ao aceitar o vocabulario usado pela crianca (linha 67 e 68) transfere
autoridade para a crianca. No entanto, a Investigadora ao corrigir a crianca e dizer o

nome correto da forma geométrica (linha 70), retoma o seu poder de autoridade.
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Segundo momento de aprendizagem — Jogo de pecas

As criancas dividiram-se em pares (par 1 e par 2) para jogar o Jogo de Pecas
(Anexo 6). Antes de cada par comecar a jogar na sua vez, foi feita uma exploracao
dos materiais para eles os conhecerem, nomeadamente, o tabuleiro, as pecas do jogo,
uma moldura de 10 e dois dados (um de cor e um de pintas) (Anexo 8, contextos
1,2,35.6¢€7).

Conceitos, competéncias e processos matematicos

Na tabela 3 estdo representados 0s conceitos, competéncias e processos da
primeira matematica envolvidos neste segundo momento de aprendizagem e o
respetivo desenvolvimento das criancas. O simbolo “V” significa que a crianca

(13 2

responde corretamente; o simbolo “o” indica que a crianga nem sempre responde

corretamente e o simbolo “x” designa que a crianga nunca responde corretamente.

Tabela 3 — Desenvolvimento das criancas em relacdo a conceitos e processos da primeira matematica

Conceitos, competéncias e processos Par 1 Par 2
Crianca B Crianca C | Crianca A | Crianca D
Contagem  Contagem de objetos até v v o N
10
Subitizing percetual \ N x N
Comparacao Com quantidades o o X o
de conjuntos diferentes
Com quantidades iguais X o X o
Atividades de Classificagdo (cor) N of

Par 1 (Crianca B e Crianca C)

A contagem de objetos, o subitizing percetual e atividades de classificacéo
foram feitos com sucesso pelas duas criancas. Na comparacdo de conjuntos com
quantidades diferentes, as duas criancas nem sempre conseguiram responder

corretamente (excerto 6 e excerto 8). Na comparacao de conjuntos com quantidades

7 A crianga parece estar em transico relativamente ao conhecimento das cores.
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iguais, a crianga B nunca conseguiu responder corretamente (Anexo 8, linhas: 13-32)
enquanto a crianga C por vezes evidenciou dificuldades (Anexo 8, linhas 1-12).

Os excertos seguintes mostram a contagem de objetos e uma atividade de
classificacdo do par 1. No excerto 6, a crian¢a B evidencia a vontade na contagem de
objetos sempre colocando o dedo em cada peca (figura 6). Também a comparacéo de
conjuntos com quantidades diferentes foi feita pela crianca B, mas com hesitagéo. O
excerto 7, mostra a crianca C a indicar a quantidade ou por subitizing ou por
contagem colocando o dedo na pega. A comparacdo de conjuntos de quantidades
iguais (figura 5) pela crianca C é feita com sucesso.

Excerto 6

45. Inv: Quantas pecas vermelhas tens?

46. B: 1,2,3,4 (A crianca conta apontando com o dedo)

47. Inv: Quantas pegas verdes tens?

48. B: 1,2 (A crianca conta apontando com o dedo)

49. Inv: Tens mais pecas vermelhas ou verdes?

50. (A crianca olha para a investigadora mas nao responde)
51. Edu: Percebeste querida?

52. (A crianca responde que néo, acenando com a cabega)
53. Edu: Tens mais vermelhas ou verdes?

54. B: Mais vermelhas

Excerto 7

65. Inv: Quantas pegas azuis tens?

66. C: 1,2 (A crianca conta as pegas apontando com o dedo)
67. Inv: Quantas pegas vermelhas tens?

68. C: Duas (conta por subitizing)

69. Inv: Tens mais pecas azuis ou vermelhas?

70. (A crianca para um pouco para pensar)

71. C: Séo iguais
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Figura 6 — Contagem de Figura 5 — Comparacdo de
objetos e comparacdo de conjuntos com quantidades
conjuntos com quantidades iguais

diferentes

O excerto 8 evidencia que ambas as criancas parecem ter dificuldades em comparar
conjuntos com quantidades diferentes, talvez porque um dos conjuntos a comparar

ndo tinha nenhuma peca azul.

Excerto 8

201. Inv: Entdo e tens quantas pecas azuis (B)?

202. B: Uma

203. Inv: E tu, C?

204. C: nenhuma

205. Inv: Quem tem mais pecas azuis? (A investigadora coloca a questdo as duas criancgas,
mas olha fundamentalmente para a crianga B, enquanto as criangas apresentavam um ar
envergonhado e nada diziam)

206. Edu: Entdo B, ele tem 0 e tu tens 1. Quem tem mais? (a educadora levanta a mao
usando os dedos para representar o numeral zero e o numeral um e aponta com um dedo
para a crianca B, acenando com a cabeca)

207. (A crianga B enrola-se no seu corpo e ndo responde a quest&o)

208. (A investigadora coloca lado a lado os tabuleiros de B e de C a frente de B)

209. Inv: Entdo quem tem mais, és tu (B) ou é C? (a investigadora dirige-se a crianga B)
210. Inv: Es tu ou o C? (A crianga B n&o responde)

211: Inv: Es tu!
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Par 2 (Crianca A e Crianca D)

A contagem de objetos, o subtizing percetual e a atividade de classificacéao
foram feitas com sucesso, pela crianga D. A comparacdo de conjuntos, tanto com
quantidades iguais, como com quantidades diferentes pareceu ser um obstaculo para
este par de criangas.

Os excertos (9 e 10) mostram a contagem de objetos e as atividades de classificacéo.
No excerto 9 a crianca A parece estar em transi¢do relativamente a contagem de
objetos e evidencia dificuldades em comparar conjuntos com quantidades diferentes
(figura 7). O excerto 10 mostra a crianga D a indicar a quantidade dos conjuntos por

subitizing e a comparar com sucesso conjuntos de quantidades iguais (figura 9).

Excerto 9

507. Inv: Quantas pecas tens, vermelhas?

508. A: 1,2,3,4,5 (A crianca conta apontando com o dedo)

509. Inv: E amarelas?

510. A: 1,2,3,4,5 (A crianca conta um a mais)

511. Inv: Oh, quantas pecas amarelas tens?

512. Edu: Tu és um trapalhdo

513. A: 1,2,3,4 (A crianca aponta com o dedo mas todos ajudam na contagem)

514. Edu: Pronto

515. Inv: Tens mais pecas vermelhas ou amarelas?

516. A: Amarelas (A crianca aponta com o dedo para o conjunto das pecas amarelas)
517. Edu: Ai...A...

518. Inv: Mais, tens mais pecas vermelhas ou amarelas?

519. (A crianga coga a cabega mas ndo responde)

520. Edu: Entdo A..

521. Inv: Qual tem mais?

522. Edu: Olha, tu antes queres que eu te dé 5 bombons ou 4 bombons?

523. A: 5 bombons

524. Edu: Claro, porqué? 5 é mais que 4. Entdo vé ai no tabuleiro amor, tens mais pegas
vermelhas ou amarelas?

525. (A crianca ndo responde oralmente mas aponta com o dedo para o conjunto das pecas

vermelhas) (figura 8)
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Figura

comparagdo de conjuntos com quantidades
diferentes

7 — Contagem de objetos e

Figura 8 — Crianca A, a apontar para 0 conjunto
das pecas vermelhas

Excerto 10

535.
536.
537.
538.
539.
540.

Inv: Boa, tens quantas pegas verdes (D)?
D: Trés (Subitizing)

Inv: E amarelas?

D: Trés (Subitizing)

Inv: E entdo?

o

D: Estdo iguais
Figura 9 - Comparacdo de conjuntos
com quantidades iguais

O excerto 11 evidencia a integracdo de uma estratégia de comparacao de conjuntos,

feita por adultos (colocar a par as duas filas distintas das pecas de cada crianga), para

facilitar as criancas a comparar aqueles conjuntos através de visualizacéo espacial.

Excerto 11

559. Inv: Entdo quantas pecas tens no teu tabuleiro (D)?

560. D:1,2,3,4,5,6 (A crianga conta apontando com o dedo para cada uma das pecas)
561. Inv: Etu (A)?

562. A:1,2,3,4 (A crianca parou nas 4 porque nao compreendeu que era para contar as

pecas todas. Depois contou as restantes pegas com ajuda da investigadora, a qual apontou

com o seu dedo para cada uma das pecas 5,6,7,8,9)

563.

Inv: 9, nove pegas. Tu (A) tens 9 pecas e tu (D) tens 6. Quem tem mais? (A

investigadora faz a questéo para o par e dirige o seu olha para cada uma das criancgas)

564. (A investigadora pede a crianca D para colocar as suas pegas, em fila, no centro da
mesa)
565. A: Eu é que tenho muitas
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566. Edu: Tens, tens meu amor. Vamos por uma fila de D e uma fila de A.
567.  Prof: Exatamente. Agora pde tu as tuas, A, ao pé das dela

568. Edu: As amarelas ali primeiro ao lado das de D.

569. (A figura abaixo mostra a disposicéo das pecas das criangas)

570. D: Parece que elas vao para o jardim zool6gico

571. Edu: Porque € que elas vao para o jardim zoolégico?

572.  D: Porque...porque..porque também estdo la muitas pecas

573. Edu: An?

574. D: Também estdo la muitas pegas

575.  Edu: Muitas qué, querida?

576. D: Pecas

577.  Edu: Ah no jardim zooldgico, pois era

578. (A professora diz a investigadora para agora fazer a pergunta de quem tem mais)
579.  Inv: Quem tem mais?

580.  A:sou eu! (Apontando para a sua fila)

Os processos matematicos envolvidos neste momento de aprendizagem foram
fundamentalmente: comparar (Ex: excerto 6 e 7), interpretar (Ex: excerto 10, linha
35), visualizar (Ex: excerto 11) e comunicar (oral, gestos e acdes) (Ex: excerto 9,
linha 525).

Participacdo das criancas

As criangas de ambos 0s pares mostraram-se motivadas e interessadas.
Participaram, fundamentalmente, de forma guiada pela Investigadora (Rogoff et al.,
1993). No par 1 as criangas participaram na maior parte do tempo respondendo, na
sua vez, sO6 quando a Investigadora, ou a Educadora Ihes colocavam questbes (EX:
excerto 6)

No par 2 as criancas também participaram fundamentalmente de forma guiada pela

Investigadora e/ou Educadora respondendo ndo s6 as questdes colocadas, mas
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também apresentando muitas vezes a sua opinido, exercitando a sua agéncia (EX:
excerto 11, linhas: 570 — 576).

Orguestracdo das atividades das criancas pela Investigadora

A orquestracdo das atividades vai ser analisada seguindo 0s mesmos critérios
do primeiro momento: papel da Investigadora; tipo de questbes e distribuicdo de
autoridade e agéncia das criangas.

Todos os excertos apresentados (do 6 a 11) parecem evidenciar que a
Investigadora segue a abordagem professor (Handeland et al, 2013) onde também
alem de questbes e comentarios, introduziu uma estratégia para apoiar as criancas a
visualizar a comparacédo de quantidades (excerto 11, linhas: 564-569).

Durante a orquestragdo destas atividades matematicas foram identificados trés
tipos de questdes: sugerir acdo, convidar para resolver problema e concluséo,
seguindo nomenclatura de Carlsen et al. (2009). No excerto 8, estdo evidenciados
dois tipos de questdes: sugerir ac¢do (linha 21) e convidar para resolver problema
(linha 205) e no excerto 10 esta evidenciada uma questdo de concluséo (linha 539).

Em todo o momento de aprendizagem a autoridade é fundamentalmente
exercida pela Investigadora, colocando questdes individualmente a cada crianca ou
aos pares de criangas. Contudo as criancas tiveram oportunidades de exercer a sua
agéncia. No excerto 7, a Investigadora distribui autoridade entre ela e a crianca C,
colocando-Ihe questdes e parece evidente que a crianca teve oportunidade de exercer
agéncia concetual, uma vez que contribui para desenvolver significado matematico e
relacGes (linhas 65, 66, 69 e 71).

No excerto 11, a Investigadora distribui autoridade ao par 2, mas apenas a crianca D
parece exercer agéncia, por exemplo quando responde a questdo da Investigadora
(linha 560) e quando participa voluntariamente contribuindo com as suas ideias
(linhas: 570-576). Este excerto evidencia a existéncia de uma autoridade social
distribuida pelos adultos presentes (linhas: 564-580)

Durante este momento de aprendizagem a Educadora foi por vezes mediadora da

aprendizagem (ex: excerto 6, linhas: 51-54; excerto 9, linhas: 522-524).
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VI1.2 — Reflexdo da Investigadora sobre a sua orquestragdo

A ideia de orquestracdo subjacente a este estudo é a de Hundeland et al.,
(2017) ja referida (pagina 41). A reflexdo da Investigadora sobre a sua orquestragdo
das atividades matemadticas das criangas foi sendo feita, como ja foi referido, entre a
implementacdo dos dois momentos de aprendizagem e fundamentalmente no
momento de avaliacdo (quadro 1) apoiada no grupo de reflexdo, quando os dados
foram revisitados, analisados e interpretados. Os videos possibilitaram a
Investigadora observar varias vezes os acontecimentos olhando em diferentes
dimensdes. Quando os momentos de aprendizagem tinham sido implementados e 0s
dados do estudo tratados, uma entrevista (semiestruturada) foi administrada a
Investigadora pelo outro elemento do grupo de reflexdo como conclusédo do estudo.
A entrevista foi analisada tendo em conta as ideias de Bardin (2004), considerando
como categorias: reflexdo sobre a orquestracéo das atividades matematicas; repeticao

do estudo e um estudo novo (Tabela 6 — Anexo 9).
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CAPITULO VIII — CONCLUSOES

O estudo pretendeu dar resposta as seguintes questdes: De que forma o uso de
jogos de regras d& oportunidades de aprendizagem matematica? e Qual a reflexdo
da Investigadora sobre a sua orquestracao das atividades em tal contexto?

Relativamente a primeira questdo de pesquisa podemos dizer que:

- O uso dos dois jogos de regras, A Laranja na Cesta e 0 Jogo de Pecas
possibilitaram a aprendizagem de diversos conceitos, competéncias e processos
matematicos (contagem; subitzing; comparacdo de conjuntos; comunicacao;
interpretacdo; operacdes de adicdo e subtracdo para resolver problemas do tipo
“resultado/todo desconhecido” usando estratégias de contagem; identificar formas
geométricas; atividades de classificacdo e pensamento espacial). O Jogo de Pecas
pareceu permitir mais aprendizagens, do que o jogo A Laranja na Cesta.

- As criangas jogaram individualmente e sempre guiadas pela Investigadora, sendo
que no jogo A Laranja na Cesta as criangas estavam em grupo de quatro e no Jogo
de Pecas estavam em pares. Em ambos 0s jogos, as criangas assistiam as jogadas dos
colegas e participavam sempre que queriam e/ou quando a Investigadora as
solicitava.

- Todas as criancas tiveram facilidade na contagem de objetos, tocando nos objetos a
medida que os contavam. A maioria das criancas foi também competente nas
operacOes de adicdo e subtracdo usando a estratégia de contagem, “contar todos”.
Todas as criancas evidenciaram dificuldades na comparacdo de conjuntos e a
estratégia de visualizacdo foi considerada crucial. Nenhuma crian¢a conseguiu
distinguir um quadrado de um cubo.

- O primeiro momento de aprendizagem por ter sido realizado em grupo de quatro
criangas possibilitou uma maior interacdo entre as criangas e um maior exercicio da
sua agéncia. No segundo momento de aprendizagem, a intera¢do entre criangas nao
foi tdo evidente, participando fundamentalmente quando lhes eram colocadas
questoes.

As conclusdes relativas a segunda questdo apontam para:

-Os materiais escolhidos e produzidos para 0s jogos estavam adequados. No entanto,

pareceu que no Jogo de Pecas o tabuleiro deveria conter mais uma cor,
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acrescentando também uma cor ao dado das cores, diminuindo as faces brancas, para
que o jogo ficasse mais justo.

-A organizagdo das criangas nos jogos, em grupo de quatro e em pares, evidenciou
diferentes formas de orquestragé@o das atividades da Investigadora que na maior parte
do tempo exerceu a sua autoridade e proporcionou também as criangas oportunidades
de exercer a sua agéncia, fundamentalmente no jogo A Laranja na Cesta.

-A linguagem utilizada pela Investigadora em ambos 0s momentos de aprendizagem
foi por vezes pouco clara, fundamentalmente aquando na explicacdo das regras dos
jogos. Na maioria das vezes a Investigadora omitiu essas regras, suscitando
embarago nas criangas.

- A acdo da Investigadora na orquestracdo das atividades foi fundamentalmente
caracterizada como abordagem professor e quatro tipos de questbes estiveram
presentes: sugerir acdo; pedir conhecimento; convidar para resolver problema e
concluséo.

Constatou-se neste estudo, tal como Schuler (2013) encontrou na sua
investigacdo, que os contextos de jogos dependem do educador, do grupo e do
material de jogo usado e que o0s jogos introduzidos no jardim-de-infancia devem
oferecer um potencial matematico que envolva ideias principais da primeira
matematica.

Este estudo, evidenciou também a Investigadora a necessidade de examinar
futuramente:

- A implementacdo de um estudo, com o Jogo de Pecas, mas agora ele também
construido virtualmente. A exploracdo do jogo com 0s materiais concretos deveria
ser primeiro. O nimero de criangas envolvidas no jogo poderia ser maior. Pretendia-
se examinar como as criancas trabalhavam nos dois contextos e fundamentalmente as

diferentes dimensdes da orquestracdo do Educador.
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CONSIDERAGCOES FINAIS
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Quando iniciei este trabalho de relatora do Relatério Final ndo tinha nocéo do
quanto ele me podia enriquecer, ndo s6 a nivel profissional, mas também a nivel
pessoal. Foram diversas as aprendizagens proporcionadas, mas também foram muitas
as dificuldades e insegurangas por mim sentidas. Este Relatorio Final marca o fim
deste percurso académico e o inicio de uma vida profissional como Educadora.

Como aluna do Mestrado de Educacdo Pré-Escolar que termina este percurso
académico, considero que os trés semestres envolvidos foram intensos, mas fulcrais
para a etapa que se segue. Interligando a teoria com a pratica varias aprendizagens
foram adquiridas e experiéncias foram vividas. A teoria é fundamental para esta
formacdo, porque é sobretudo através dela que conseguimos compreender e assim
responder as necessidades das criancas. Nao sO a teoria € essencial, como também
boas aprendizagens e experiéncias ao nivel pratico sdo importantes, uma vez que
estas duas vertentes se completam. Posso destacar as oportunidades de contactar com
diversas estratégias para trabalhar com criancas, com diferentes caracteristicas,
contextos sociais, idades e comportamentos. Desta forma a pratica proporcionou-me
oportunidades para experimentar conceitos adquiridos ao longo deste curso, porque
por vezes, sO colocando a teoria em pratica € que € possivel constatar a sua
importancia.

Ser Investigadora foi outra oportunidade crucial e um grande desafio. Levou-
me a leitura e andlise de investigacdes, temas, conceitos e metodologias que me eram
desconhecidos, porém pertinentes, ndo sO para este estudo mas também para a
Educacdo Pré-Escolar em geral. Com esta investigacdo adquiri uma maior
consciéncia do qudo importante é para um educador ter a oportunidade de investigar,
refletir e analisar literatura relevante, de forma a adequar a sua pratica educativa e
proporcionar as criangas experiéncias enriquecedoras e aprendizagens significativas.
Durante este percurso, obstaculos apareceram e insegurancas foram sentidas. Nao ter
a certeza se a pratica ia ser adequada aquelas criangas em particular, ndo saber se ia
conseguir ndo sé corresponder as necessidades delas, mas também aos objetivos que
pretendia alcancar e questdes que me tinha proposto responder. No entanto, com o
avancar da investigacdo, as barreiras foram sendo derrubadas e a seguranca foi
aumentando. Ver a motivacdo, empenho e felicidade das criangas a participar nas

atividades deu-me percecdo de que estava no bom caminho.
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Enquanto Educadora que vai iniciar o seu percurso profissional, tenho
consciéncia que vou ter de estar em constante aprendizagem e mudanca; devo ter a
capacidade de arriscar; devo acreditar no que faco e nas minhas capacidades; devo
ter prazer no que faco; devo ter boa capacidade critica e de reflexdo. Neste sentido,
ao finalizar este estudo reconheco a importancia de dar espaco as criangas para
brincarem livremente, de explorarem o mundo que os rodeia, de proporcionar
momentos lidicos, uma vez que estes sdo fundamentais para o seu desenvolvimento.

E afinal, é ou ndo possivel trabalhar a matematica no pré-escolar? Claro que é
possivel e acima de tudo importante, mas cabe ao Educador arranjar estratégias e
abrir caminhos para a estimular, sendo o jogo uma delas, porque proporciona as
criangas ndo sO poderem contactar com conceitos e processos matematicos, mas
também porque é uma forma de fazer com que elas comecem a sentir a importancia
desta area do conhecimento.

Em suma este trabalho foi uma mais-valia, para 0 meu crescimento e
construcdo da minha personalidade. Permitiu-me entrar em contacto com novas
estudos, metodologias, experiéncias que guardo na minha bagagem e levo comigo
para a minha vida profissional. Tomo consciéncia que tenho muitas competéncias a
desenvolver, muito para aprender, para investigar, mas termino este percurso com
vontade de continuar em constante inovacdo. Pretendo fazer criancas felizes, vé-las

crescer e desenvolverem-se.

E fazendo que se aprende a fazer aquilo que se deve aprender a fazer

Aristoteles
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ANEXOS
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Anexo 1 — Atividades realizadas em Jardim — de- Infancia

Marcacao das presencas

Figura 10 — Area de grande grupo onde eram marcadas as presengas (figura da esquerda) e tabela
das presencas (figura da direita)

Construcéo da Coroa

Figura 11 — Decoracdo da coroa (com padrdes)
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Peca de Teatro “O Milagre das Rosas”

Figura 12 - Mendigos, flores e arvores (em cima); Aias e rainha (em baixo, lado
esquerdo); Rei, conselheiros e cavaleiros (em baixo, lado direito)

Figura 13 - Todos
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Anexo 2 — Atividades realizadas em Creche

Cesto dos Tesouros (Grupo de 1 ano)

Figura 15 — Explorac¢do individual do cesto dos tesouros pelas criangas do grupo de 1 ano
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Cesto dos tesouros (Grupo do bercario)

Figura 17 - Criancas do bercério a explorar os materiais do cesto
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Exploséo de cores em tela

Figura 19 - Exploracdes individuais da tela
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Visita a Floresta

Figura 21 - Explorag¢@es individuais na floresta
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Anexo 3 - Tipos de situacdes problematicas para a adicao e subtracao

Tabela 4 — Tipos de problemas para a adigdo e Subtracdo (Clements & Sarama, 2009)

_ Inicio/ Parte Mudanca/Diferenca Resultado/Todo
Categoria _ . .
desconhecido desconhecida desconhecido
Juntar Inicio desconhecido Mudanca desconhecida Resultado
(“Mudanca desconhecido
mais”) __+6=11 5+_ =11 5+6=__
Uma acdo de
juntar aumenta 0 O Joel tinha algumas O Joel tinha 5 bolas. O Joel tinha 5 bolas e
ndmero num bolas. Depois conseguiu Ele comprou mais conseguiu mais 6.
conjunto mais 6. Agora tem 11 algumas. Agora tem 11 Quantas bolas tém ao
bolas. Quantas bolas bolas. Quantas sdo que todo?
tinha no inicio? ele comprou?
Separar Inicio desconhecido Mudanga desconhecida Resultado
(“Mudanca desconhecido
menos”) __-5=14 9-_ =4 9-5=__
Uma acdo de
separar diminui 0 O Joel tinha algumas O Joel tinha 9 bolas. O Joel tinha 9 bolas e
numero num bolas. Deu 5 a Ana. Deu algumas a Ana. deu 5 a Ana. Com

conjunto

Agora tem 4. Quantas
bolas tinha no inicio?

Agora tem 4. Quantas é
que ele deu a Ana?

guantas ficou?

Parte — Parte —
Todo
(“Colecao”)
Duas partes
fazem um todo,
mas ndo existe
acdo — a situacédo

Parte desconhecida

10

O Joel tem 10 bolas.
Algumas sdo azuis, 6 séo

Parte desconhecida

10

O Joel tem 10 bolas, 4
sdo azuis e o resto sao

Todo (“total”)
desconhecido

4 | 6

O Joel tem 4 bolas
vermelhas e 6 azuis.

€ estatica vermelhas. Quantas sio "~ Quantas bolas tem ao
. vermelhas. Quantas sdo
azuis? todo?
vermelhas?
Comparar Menor desconhecido Diferenca Maior desconhecido

Os ndmeros de
objetos em dois
conjuntos sdo
comparados

desconhecida

O Joel tem 7 bolas. A
Ana tem 2 bolas a menos
que o Joel. Quantas bolas

tem a Ana?

5 |

O Joel tem 7 cdes e 5
0ss0s. Quantos cées
vao ficar sem 0ss0?

O Joel tem 5 bolas. A
Ana tem duas a mais
que o Joel. Quantas
bolas tem a Ana?
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Anexo 4 — Trajetorias de aprendizagem

Tabela 5 - Trajetorias de aprendizagens das varias areas da matematica para criancas dos 4 e 5 anos
(Clements & Sarama, 2009)

Trajetorias de
Aprendizagem

Indicadores de Desenvolvimento e Progressao

Idade

NUmero

Reconheciment
o0 do NUumero e
Subitizing

Subtitizing percetual até 4
Reconhece instantaneamente colegdes até 4 e nomeia
verbalmente o nimero de itens.

Subtitizng percetual até 5
Reconhece instantaneamente colegdes até 5 e nomeia
verbalmente o nimero de itens

Subitizing concetual até 10
Rotula verbalmente arranjos até 5 e depois até 10
quando mostrados de uma forma rapida.

Contagem

Conta pequenos niimeros

Conta com exatidao objetos em linha até 5 e responde a
“Quantos sd0?” com o ultimo numero contado.

Quando os objetos sdo visiveis e especialmente com
pequenos nimeros comeca a entender a cardinalidade.

Conta até 10

Conta arranjos de objetos até 10. Pode ser capaz de
escrever 0s numerais para representar nimeros de 1-10.
Pode ser capaz de dizer o nimero logo apds/antes de um
dado namero, mas s6 contando a partir do 1.

A contagem verbal até 20 estd a ser desenvolvida.

Produz pequenos nimeros

Conta objetos até 5 e reconhece que a contagem é
irrelevante para situaces em que um determinado
namero deve ser colocado. Produz um grupo de 4
objetos.

Conta e produz (10+)

Conta objetos com precisdo para aléem do 10 (cerca de
30), tem compreensdo explicita da cardinalidade e tem
em conta os objetos que foram contados e 0s que nédo
foram contados mesmo em diferentes arranjos. Escreve
ou desenha para representar 1 até 10 (de 20 a 30). D4 um
namero a seguir a 10, a 20.

Reconhece erros na contagem dos outros e pode eliminar
a maior parte dos erros na sua propria contagem
(apontando para os objetos) se Ihe foi pedido para tentar.

Comparar,

Compara nado verbalmente itens diferentes
Combina colec¢Bes pequenas e iguais, mostrando que tém
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ordenar e

estimar

0 mesmo nlimero

Compara correspondendo
Compara grupos de 1 a 6 através de correspondéncia

Compara a contar (mesmo tamanho)

Comparacdo precisa através da contagem, mas somente
qguando os objetos sdo do mesmo tamanho e 0S grupos
pequenos.

Nem sempre é precisa quando os objetos da colecdo
maior sdo menores em tamanho, do que os objetos da
colecdo mais pequena.

Compara a contar

Compara mesmo quando os objetos da colecdo maior
sdo menores. Mais tarde, descobre quantos mais ou
menos

Adicdo e

Subtracdo

Pequenos nimeros (+/-)
Encontra soma para juntar problemas até 3+2, através de
contar-tudo com os objetos

Encontra resultados (+/-)
Encontra somas para juntar e a parte-parte-todo e-
resolver problemas de remocao, ao separar objetos.

Geometria

Pensamento

espacial

Utilizador da estrutura local
Localiza objetos depois do movimento mantendo a
forma geral do arranjo de objeto.

Formas

Reconhece formas — circulos, quadrados e triangulos
e classifica

Reconhece alguns menos tipicos quadrados e triangulos
e pode reconhecer alguns retangulos.

Reconhece formas — Todos os retangulos
Reconhece mais tamanhos, formas e orientacGes de
retangulos.

Reconhece formas — mais formas
Reconhece formas mais familiares e exemplos tipicos de
outras formas, como o hexagono, diamante e trapézio.
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Anexo 5 - Primeiro momento de aprendizagem - A Laranja na Cesta

Data de realizacdo: 19 de maio de 2016

Recursos Materiais:

e 4 Tabuleiros em forma de arvore (Tabuleiro de cartdo, em que a copa e o tronco
eram de goma Eva, verde e castanho, respetivamente)

e 40 Laranjas (representadas em circulos laranja de goma Eva)

e 1 Dado de pintas (Cubo de cartdo e em cada uma das faces do cubo estavam

pintadas pintas, entre 1 e 6)

Regras do jogo:

A cada crianca é fornecido um tabuleiro em forma de arvore com quadrados de
velcro colados na copa da arvore que representam 0s seus ramos. Sdo espalhadas 40
laranjas (representadas por circulos) e cada crianca é convidada a retirar 10 dessas
laranjas para pendurar nos ramos da arvore. De seguida, utilizando um dado de pintas
(em que cada uma das suas faces estdo representadas pintas de 1 a 6), cada crianca é
convidada a lancar o dado e a retirar da sua arvore, tantas laranjas quantas as pintas da
face do dado que lhe saiu. Cada crianca joga pelo menos em duas rondas e ganha a

crianca que tiver menos laranjas na sua arvore no final de cada ronda.

Figura 23 — Dado de pintas
Figura 22 — Tabuleiro em forma de &rvore (com e sem
laranjas)
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Anexo 6 — Sequndo momento de aprendizagem - Jogo de Pecas

Data de realizacdo: 27 de maio de 2016

Recursos Materiais:

e 2 Tabuleiros quadrados, divididos em quatro partes iguais de quatro cores
diferentes. Cada parte com seis espagos vazios (Tabuleiro quadrado de cartdo,
dividido em quatro quadrados iguais de goma Eva, de cor diferente);

e 48 Pecas, 12 amarelas, 12 vermelhas, 12 verdes e 12 azuis (representadas por
partes de rolha);

e 1 Dado de pintas (Cubo de cartdo, em que uma face era branca e as outras
estavam com pintas, representando nimeros de 1 a 5);

e 1 Dado de cores (Cubo de cartdo, em que duas faces eram brancas e cada uma
das restantes faces estava pintada com as cores do tabuleiro);

e 1 Moldura de 10 (Tabela desenhada com 5 colunas e 2 linhas)

Regras do jogo:

O Jogo de Pecas foi criado para dois jogadores. A cada crianca é fornecido um
tabuleiro quadrado, dividido em quatro partes iguais com quatro cores diferentes:
amarelo, vermelho, verde e azul. De seguida sdo espalhadas em cima da mesa as 48
pecas do jogo e cada crianca, na sua vez, é convidada a retirar 6, das 48 pecas, de olhos
fechados. Apoés a crianca retirar as pecas, a investigadora pede-lhe para contar as pecas
que retirou e colocar na moldura de 10. Posteriormente a investigadora mostra os dois
dados que véo ser utilizados no jogo: Dado de pintas (em cada uma das faces estdo
representadas pintas de 0 a 5 e o dado de cores (com duas faces brancas e cada uma das
restantes faces pintadas com as cores do tabuleiro). Cada crianca, na sua vez, lanca 0s
dados alternadamente, retira das 48 pecas 0 mesmo numero de pecas que o dado das
pintas indicar e de cor igual a face saida no dado das cores e coloca as pecas nos
espacos vazios do tabuleiro da cor correspondente. As faces brancas dos dados indicam
que o jogador tem que passar a sua vez. Enguanto uma crianca joga a outra observa ou

também participa quando a investigadora solicitar. O jogo envolve no maximo trés
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rondas, em que cada crianga joga pelos menos duas vezes em cada uma delas. Vence a

crianca que tiver mais pecgas no tabuleiro, no final de cada ronda.

Figura 25 - Pecas
Figura 24 - Tabuleiro

Figura 26 — Dado das pintas Figura 27 — Dado das cores

Figura 28 — Moldura de 10
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Anexo 7 - Transcricdes do primeiro momento de aprendizagem

A Laranja na Cesta

Legenda:

Inv. — Investigadora

Crianga A — menino de 4 anos e 6 meses

Crianga B — menina de 4 anos e 5 meses

Crianga C — menino de 5 anos

Crianga D — menina de 4 anos e 8 meses

Contexto 1: As criangas estdo a vontade, sentadas no chdo, em circulo. A frente de cada
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10.

crianga, no chao, a investigadora coloca o tabuleiro.

Inv: A, eu quero saber quantas coisinhas brancas tens na tua arvore, conta.

A: Uma, duas, trés, quatro, cinco seis, sete, oito, nove, dez (A conta, apontando
com o dedo, de forma sistematica e correta).

Inv: Etu B?

B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove (A crianga conta
apontando com o dedo, ndo de forma sistematica e salta um quadrado).

Inv: Etu, C?

C: Um dois, trés, quatro, cinco seis, sete, oito, nove, dez (A crianga conta
corretamente apontando com o dedo, mas de forma néo sistematica).

Inv: B, conta la outra vez.

B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (Agora a crianca fez
corretamente a contagem, apontando com o dedo, mas de forma ndo
organizada).

Inv: D!

D: Uma, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca conta,

apontando com o dedo, embora de uma forma néo sistematica).

Contexto 2: A investigadora coloca as laranjas no centro do circulo



11.

12.

13.
14.

15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.

31.

32.

33.

34.
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Inv: Agora temos as laranjinhas aqui no meio. Ent&o eu vou pedir ao A, que tire
10 laranjas para a arvore e cole uma a uma e vai contando. Uma de cada vez.
Conta!

A: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca escolhe
uma laranja, cola na &rvore e conta)

Inv: B!

B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito (A crianca escolhe a laranja,
cola na arvore e conta corretamente até 8. C observa B a contar)

C:11,12,13

(B ouve a contagem de C e prossegue a sua contagem)

B: 14,15,16

Inv: Quantas laranjas tens B? Conta

B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianga conta
corretamente, apontando com o dedo)

Inv: C, é atuavez

C: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca escolhe a
laranja, cola e conta)

Inv: Muito bem. D!

D: Uma, dois (C diz duas) trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez

Inv: Muito bem!

A: SO falta uma

Inv: Sobrou uma, mas néo € preciso. PGe aqui.

D: Sobrou uma para a Eva

Inv: Agora ja todos tém 10 laranjas

D: menos a Eva

Inv: Menos eu, mas eu ndo preciso. Olhem meninos, quem é que tem mais
laranjas na sua arvore?

(Todas as criancas, exceto B, disseram ‘Eu’)

Inv: Quantas tens A? (Nenhuma crianga se recordou que tinha 10 laranjas)

A: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze (A crianca
apontou e contou duas vezes a mesma laranja)

Inv: Conta la outra vez.
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35

36.
37.

38.
39.

40.

41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.

48.
49.
50.
o1.
52.
53.

54,
55.

56.
S7.
58.

59

. D: Eu acho que tens 10

Inv: Serd?

A: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianga conta
corretamente apontando com o dedo)

Inv: O Atem 10 e tu B?

B: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca fez a
contagem apontando com o dedo e as restantes criangcas permanecem
silenciosas)

Inv: B, também tem 10. Qual deles tem mais? (A investigadora dirige-se ao
grupo das 4 criancas)

D:EoC

Inv: Quem tem mais, € A ou B?

C: Entdo ainda néo contei

Inv: Eu s0 estou a perguntar deles. Quem tem mais, 0 A ou o B?

D:éo0A

Inv: Atem 10 e B tem 10

(A conta de novo as suas laranjas e diz 10, mas ndo responde a questio ‘quem
tem mais?’)

Inv: A tem 10 e B também tem 10

D: Entdo estdo empatados

Inv: Entéo tém os dois 0 mesmo

D: Sim, estdo empatados

Inv: Entéo agora, C quantas tens?

C: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca conta
corretamente indicando com o dedo)

Inv: E tu, D?

D: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez (A crianca conta
indicando com o dedo)

Inv: Entdo quem tem mais? C ou D?

(As criancas ndo respondem)

Inv: Ctem 10 e D tem 10

. C: Empatados (Provavelmente esta presente influéncia social de D)



60

61.

62.
63.
64.
65.
66.

67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

75.
76.

77.
78.
79.
80.
81.
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. D: Também estamos empatados
Inv: Entdo, A tem 10, B tem 10, C tem 10 e D tem 10. Todos tém 10 laranjas.
Muito bem!

Contexto 3: A investigadora mostra as criancas o dado do jogo

C: E um dado verdadeiro

Inv: E um dado. Entdo e na face (...) O que ¢ uma face, vocés sabem?

C: Néo

A: Sim, € jogar

Inv: Este dado tem a forma do qué, sabem? (A investigadora mostra o cubo,
movimentando-0 na sua mao)

D: De um quadrado

Inv: De um quadrado. As faces sdo quadradas. Entdo isto € (...)

C: E um quadrado fechado

Inv: E um... cubo

A: Quadrado fechado

Inv: Cubo

A: E é para jogar

Inv: E um cubo que tem quantas faces, vocés sabem? (A investigadora dirige-se
ao grupo de criancas)

A: Eu podia contar

(A investigadora vai rodando o cubo e A vai dizendo os numeros 1,2,3,4,5,6,7,
no entanto, ndo tem nocdo de quais faces é que ja contou e nem deve saber o
que € uma face)

Inv: Seis faces. Em cada face tem ... tem o que?

C: 1 bola (A investigadora mostrou a face do cubo que tinha uma pinta)

Inv: Tem pintinhas. Nesta face tem quantas pintas?

C:éum

E nesta? (A investigadora foi mostrando as criancas cada uma das faces do
cubo para elas dizerem quantas pintas havia em cada face. Apenas as criancas
C e D estavam a responderem contando por subitizing. A crianca A sO

respondia depois de C e D. B permaneceu calada)
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82.

83.
84.

85.
86.
87.
88.
89.
90.
91
92.
93.

94.
95.
96.
97.
98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.

107.

Contexto 4: O jogo

Inv: Entdo agora eu vou pedir a cada um de vocés que lance o dado. Vamos
exemplificar, eu vou lancar o dado. (A investigadora langou o dado). Saiu
quantas?
C: Duas
Inv: Este nimero indica o nimero de laranjas que vocés tém que tirar da arvore,
perceberam? Entdo vamos experimentar, vou pedir ao A que lance o dado.
C: E fixe
(A lancou o dado)
Inv: Quantas sairam?
D: 4
Inv: Quatro, entdo vais ter que tirar quantas laranjas da tua arvore?
D: 4
(A comeca a tirar as laranjas. Tira uma e olha para a investigadora)
Inv: Tiraste uma (A continua a tirar)

C e D: (em coro) tiraste duas, tiraste trés, tiraste quatro (As criancas vao
contando a medida que A vai tirando as laranjas da arvore)
Inv: Pronto (A ia tirar mais uma. A crianga parecia que nao estava a perceber)
Inv: Espera, vais tirar mais? (A tira mais uma)
C: néo, séo 4
Inv: Entdo com quantas laranjas ficaste na arvore?
A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
Inv: Muito bem, pronto, A ja jogou, agora é B. Lanca o dado B.
(B langou o dado)
Inv: Quantas tens? Quantas pintas calhou?
C: Seis (A crianca conta com subitizing)
Inv: B, responde
(B olha e ndo soube responder)
Inv: Quantas sdo B? Conta, conta as pintinhas
B: 1,2,3,4,5,6 (A crianca, contou apenas a olhar, sem apontar com o
dedo)

Inv: Agora conta com o teu dedo



108.
109.
110.
111.
112.
113.
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B: 1,2,3,4,5,6 (A crianga conta corretamente apontando com o dedo)
Inv: Entdo quantas laranjas tens que tirar da tua arvore?

C: Seis

B: Seis (A crianca respondeu sem confianga)

Inv: Entdo tira, vai contando

(A crianga retira da &rvore uma laranja de cada vez e conta

corretamente até 6)

114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.

Inv: Com quantas laranjas ficaste?

C: Conta

Inv: B responde

B: 1,2,3,4 (A crianca fez a contagem apontando com o dedo)
Inv: Muito bem! C, lanca o dado

(C langou o dado)

Inv: Quantas séo?

C: 1,2,3,4,5 (A crianca contou as pintas apontando com o dedo, ndo

usou o subitizing)

122.

123.

124,

125,
3,4,5)

126.

127.

128.

129,

130.

131.

132.

133.

134,

Inv: Quantas laranjas tens que tirar da tua arvore?
C: Cinco
Inv: Entdo tira

(A crianca retirou da arvore uma laranja de cada vez e contou 1, 2,

Inv: Boa. Com quantas laranjas ficaste?

C: 1,2,3,4,5 (A crianca contou as laranjas apontando com o dedo)
Inv: D és tu, langa o dado

(D lancou o dado)

Inv: Quantas pintinhas tens?

D: Cinco (A crianca contou por subitizing)

Inv: Entdo quantas laranjas tens que tirar?

D: Cinco

Inv: Entdo tira
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135. (A crianca descolou a primeira e a segunda, mas a terceira ndo a
conseguiu descolar acabando por conta-la duas vezes, por isso acabou por tirar
sO 4 laranjas, mas contou 5)

136. Inv: Ja tiraste quantas? Tiraste quantas?
137. D: Cinco
138. Inv: Tens a certeza? Quantas laranjas estdo fora da arvore? (A crianca

acabou por ndo responder e retirou mais uma, ou seja, acaba por dar a

resposta por subitizing)

139. Inv: Muito bem, entdo com quantas laranjas ficaste na arvore?

140. D: 1,2,3,4,5 (A crianca contou apontando com o dedo)

141. Inv: A, com quantas laranjas ficaste na arvore?

142. A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

143. Inv: E tu B, quantas laranjas tens na arvore?

144, B: 1,2,3,4 (A crianca conta indicando com o dedo)

145, Inv: Quem tem mais laranjas na arvore?

146. D:oA

147. Inv: E? Tu (A) quantos tens?

148. A: Seis (A crianga conta de novo, apontando com o dedo)

149. Inv: Atem 6, e B tem?

150. B: 4 (A crianca conta de novo apontando com o dedo)

151. Inv: Entdo quem tem mais?

152. D: é A (A e B nédo respondem)

153. Inv: EA.C....

154, A: ndo, eu ja conteli

155. Inv: Tu (A) tens 6 laranjas e tu (B) tens 4. Entdo quem tem mais? Es tu
(A)ouéB?

156. (A comeca a olha para o tabuleiro dos colegas, mexendo no ar o dedo

indicado, mas ndo responde a questao)

157. Inv: Tu (A) tens 6 e B tem 4. Quem tem mais laranjas?

158. A: E C (A crianca C tinha 5 laranjas)

159. Inv: SO de vocés os dois, és tu (A) ou € B?

160. (A comecar a pensar em voz alta mas continua sem saber responder)
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161. Inv: B, tu tens 4 laranjas e A tem 6, quem tem mais?

162. (B também néo sabe responder)

163. Inv: E quem tem menos?

164. A: Menos é C

165. Inv: Menos laranjas de ti (A) e de B. Tu (A) tens 6 e B tem 4.

166. A: SO que B tem poucas (A crianca conta apontando com o dedo as

laranjas da arvore de B)

167. Inv: B tem poucas, entdo quem tem menos?

168. (A volta a contar as laranjas dele sem dar resposta a investigadora. A
investigadora opta por colocar os dois tabuleiros (de A e de B) em frente de A e
faz novamente a questéo)

169. Inv: Qual das arvores tem mais laranjas?

170. (A olha para ambas as arvores, mas ndo responde a questdo, apenas

conta com o dedo as laranjas das duas arvores e diz 10).

171. (A investigadora volta a perguntar ao A)

172. Inv: Qual das arvores tem mais laranjas, sabes?

173. (A continua sem responder)

174, Inv: Esta tem 4 e esta tem 6. Qual tem mais? (A crianca A continua sem
responder)

175. (A investigadora opta por colocar os tabuleiros de Ae B a frentede D e

faz a mesma questéo)

176. Inv: D, esta tem 6 e esta tem 4, qual tem mais?

177. D: Esta (Apontando para a arvore que tem 6 laranjas, contando por
subitizing)

178. Inv: Ok!

179. (A investigadora dé os tabuleiros as respetivas criangas e continua)

180. Inv: Agora C e D. C, quantas tens?

181. (A crianca conta em voz baixa)

182. Inv: Conta em voz alta

183. C: 1,2,3,4,5 (A crianca conta apontando com o dedo)

184. Inv: Cinco. E tu D, quantas tens?

185. D: 1,2,3,4,5 (A crianga conta 5, apontando com o dedo)
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186. Inv: Boa. Entdo D tem 5, C tem 5, B tem 4 e A tem 6. Quem tem menos
laranjas na arvore?

187. D:éB

188. Inv: E B. Ok! Entdo até agora B estd a ganhar, mas todos ganham.

Vamos fazer mais uma ronda?

189. Todos: (em coro) Sim

190. Inv: Entdo va, A lanca

191. (A langou o dado)

192. Inv: Quantas pintas calhou?

193. A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo, embora se tenha

enganado uma vez, comegou de novo autonomamente)
194. Inv: 6 pintas, entdo quantas tens de tirar da arvore?
195. (A crianca ndo responde a investigadora e comeca a retirar da arvore,

contando uma a uma)

196. Inv: Com quantas laranjas ficaste?

197. D: Sem nenhuma (A riu-se)

198. A: Sem nenhuma. Ganhei...

199. Inv: Vamos ver se alguém tira todas também. B, langa o dado
200. (B langou o dado)

201. Inv: Boa, quantas?

202. B: Um

203. Inv: Entdo quantas laranjas tens que tirar?

204, D: Uma (B ouve D e tira uma laranja)

205. Inv: Uma, ja esta! C lanca o dado

206. (C langou o dado)

207. B: So tenho 3

208. Inv: Quantas sdo?

2009. C: 1,2,3 (A crianca contou apontando com o dedo)

210. Inv: Entdo va, quantas tens de tirar?

211. C: Trés (A crianca comecou a tirar e a contar 1,2 e no final da segunda

olha para a investigadora)
212. D: Continua
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213. (C retira a terceira laranja)

214, Inv: Com quantas laranjas ficaste?

215. C: Duas (Conta por subitizing)

216. Inv: D, langa o dado.

217. (D langou o dado)

218. Inv: Trés também

2109. (D retira as 3 laranjas e conta uma a uma)
220. Inv: Boa, com quantas ficaste?

221. D: Duas (Conta por Subitizing)

222. Inv: Entdo A ndo tem nenhuma, B tem..
223. D: Trés

224, (A investigadora faz um compasso de espera para B responder)
225. B: Trés

226. Inv: C tem...

227. C: duas

228. Inv: ED tem ...

229. D: duas

230. Inv: Quem tem menos?

231. C:EueD

232. Inv: Achas, A ndo tem nenhuma ...

233. D: Tem menos ele

234, Inv: Entdo A ganhou nesta ronda. Agora vamos fazer aqui uma coisa. D,

tu tens duas laranjas na tua arvore, se eu te der mais uma, com quantas ficas? (A
investigadora colocou mais uma laranja na arvore de D)

235. D: Trés (Conta por Subitizing)

236. Inv: C, tu tens 2 laranjas na tua arvore, se eu te der mais duas com
quantas ficas? (A investigadora colocou mais duas laranjas na arvore de C)

237. C: 1,2,3,4 (A crianca conta apontando com o dedo)

238. Inv: B, tu tens 3 laranjas na tua arvore. Se eu tirar 1, com quantas ficas?
(A investigadora retira 1 laranja da arvore de B)

239. B: Duas ( conta por subitizing)
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240. Inv: A, ndo tens laranjas na tua arvore, mas se eu puser aqui uma (A
investigadora coloca uma laranja na arvore de A) e a esta juntar mais uma, com
quantas ficas? (A investigadora coloca mais uma laranja na arvore de A)

241. A: 1,2 (Conta apontando com o dedo)

242. Inv: Se eu puser agora mais uma, com quantas ficas? (A investigadora

acrescenta mais uma laranja na arvore de A)

243. A: 1,2,3 (A crianga com apontando com o dedo)
244, Inv: Muito bem !
------- FIM--------
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Anexo 8 - Transcricdo do sequndo momento de aprendizagem

Jogo de Pecas
12 Parte — Par 1

Legenda:

Inv: Investigadora
Edu: Educadora
Crianga B — menino de 4 anos e 5 meses

Crianga C — menino de 5 anos

N o g ~ e nh e

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Contexto 1: A investigadora entrega os tabuleiros as criancas

Inv: C, conta la os buracos do quadrado vermelho

C: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

Inv: E do azul?

C: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

Inv: Qual tem mais?

(A crianca olha para o tabuleiro e para a investigadora mas néo responde)
Edu: Entao amor.... Aqui sdo quantos? (A educadora aponta para o quadrado
vermelho)

C: Seis

Edu: E aqui? (A educadora aponta para o quadrado azul)

C: Seis

Edu: Entdo é1i....

C: Igual

Inv: Muito bem. Tu (B) conta os do verde, os buracos do quadrado verde
B: 1,2,3,4,5,6 (A crianga conta corretamente apontando com o dedo)

Inv: E do quadrado amarelo?

B: 1,2,3,4,5,6 (A crian¢a conta apontando com o dedo)

Inv: Qual tem mais?

(A crianca olha para o tabuleiro mas ndo responde)

Edu: Entdo B....

Inv: O verde tem?
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21
22
23
24
25
26

27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.

38.

39.

40.
41.
42.

. (A crianca olha para a investigadora e ndo responde)
. Inv: Quantos tem o verde?
. (A crianga continua sem responder olhando para a investigadora)
. Edu: Quantos buraquinhos tem o verde B? B....
. (A crianca olha para a educadora mas néo responde)
.B: Cinco ...
Edu/Inv: Seisss
B: Seis
Edu: E o amarelo? Tem...
B: Seis
Edu: Entdo tem tanto buracos o verde como o amarelo. Sdo I ...
B: Iguais
Inv: Entdo quantos buracos tens no tabuleiro todo? Conta

B:1,23,45,6,7,8,9, 10, 11, 12, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 23, 24, 25, 27, 28
Inv: C, quantos buracos tem o teu tabuleiro?
C:1,2,3,45,6,7,8,9, 10, 11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22,23,24

Inv: Boa. Muito bem!

Contexto 2: A investigadora coloca as pecas em cima da mesa, no centro, entre

as duas criancas

Inv: Vais fechar os teus olhinhos B, fecha os olhos, confia em mim e vais tirar
aqui 6 pecas, tira (A investigadora pede a B para tirar 6 pecas do monte de
pecas que estdo em cima da mesa, com os olhos fechados)

(A crianca tira as peca do monte de pecas que a investigadora colocou em cima
da mesa sem abrir os olhos, mas nédo as conta)

Inv: Pronto, podes abrir os olhos. Quantas tiraste?

B: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta uma peca de cada vez)

Inv: Boa. Coloca aqui as seis pecas, nestes buracos (A investigadora coloca a
moldura de 10, na vertical, em frente da crianca e pede-lhe para colocar as 6
pecas nos buracos. A crianga comeca por preencher a coluna da direita e

quando de preencher os quadrados desta coluna sobra uma peca e olha para a



43.

44

45.
46.
47.
48.
49.
50.
ol.
52.
53.
54,
55.
56.
S7.
58.
59.
60.

61
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investigadora, acabando por colocar a pega restante no primeiro buraco da fila

da esquerda). A figura seguinte mostra a moldura de B

Inv: Quais sdo as cores das tuas pecas?

. B: verde, vermelho, vermelho, vermelho, verde e vermelho (A crianca aponta
para cada peca e diz a cor)

Inv: Quantas pecas vermelhas tens?

B: 1,2,3,4 (A crianca conta apontando com o dedo)

Inv: Quantas pecas verdes tens?

B: 1,2 (A crianca conta apontando com o dedo)

Inv: Tens mais pecas vermelhas ou verdes?

(A crianca olha para a investigadora mas nédo responde)

Edu: Percebeste querida?

(A crianca responde que nao acenando com a cabeca)

Edu: Tens mais vermelhas ou verdes?

B: Mais vermelhas

Inv: Mais vermelhas

Inv: C fechas os olhos e tira seis pecas

Edu: N&o sejas batoteiro

(C tira as pecas mas sem contar)

Edu: Conta as pecas que tiraste

(A crianga comeca a apontar para as pe¢as com o dedo no ar mas ndo se ouve a
contar)

.C:1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
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62. (A investigadora coloca a moldura de 10, na horizontal, a frente de C e pede-lhe
para colocar as pecas na moldura). A figura abaixo representa a moldura de 10

que C preencheu

63. Inv: Quais sdo as cores das tuas pe¢as?

64. C: azul, verde, azul, vermelho, amarelo, vermelho (A crianga aponta para cada
peca e diz a cor)

65. Inv: Quantas pegas azuis tens?

66. C: 1, 2 (A crianca conta as pecas apontando com o dedo)

67. Inv: Quantas pecas vermelhas tens?

68. C: Duas (conta por subitizing)

69. Inv: Tens mais pecas azuis ou vermelhas?

70. (A crianga para um pouco para pensar)

71. C: Sdo iguais

72. Inv: Séo iguais, muito bem. Quantas pecas amarelas tens?

73.C:uma

74. Inv: E tens mais pecas vermelhas ou amarelas?

75. (A crianga ndo responde e pensa)

76. Edu: Pensa entdo, olha para la... que disparate

77. (A crianca olha e ndo responde)

78. Inv: Quantas pecas vermelhas tens?

79. C: Duas

80. Inv: E amarelas?

81. C: uma

82. Inv: Tens mais pecas amarelas ou vermelhas?

83. C: vermelhas

84. Inv: E quantas pecas verdes tens?

85. C: uma

86. Inv: E amarelas?

87. C: uma
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Inv: Entdo tens mais amarelas ou verdes?

C: séo iguais
Contexto 3: A investigadora mostra o dado as criangas

(A investigadora agarra com a mao o dado das pintas, mostrando-o as
criangas)
Inv: Nestas faces aqui, que sdo quadradas, 0 que é que o dado tem? (Apontando

para as faces)

92. B e C: Pintinhas

93. Inv: Nesta face tem quantas pintas? (A investigadora mostra a face com uma
pinta)

94. B e C: Uma (Subitizing)

95. Inv: E nesta? (A investigadora mostra a face com 3 pintas)

96. B: Trés (Subitizing)

97. C: Trés (Subitizing)

98. Inv: E nesta? (A investigadora mostra a face com duas pintas)

99. B: duas (Subtizing)

100. C: Duas (Subtizing)

101. Inv: Nesta? (A investigadora mostra a face com 5 pintas)

102. (As criancas olham uma para outra sem responder)

103. B: Cinco (Subitizing)

104. Inv: Boa, e nesta? (A investigadora mostra a face com 4 pintas)

105. (As criancas nao respondem logo)

106. C: Quatro (A investigadora coloca o dado em frente da crianca, C estava

a comega a contar apontando com o dedo, mas disse logo quatro, contando por

subitizing)

107. Inv: Sdo quatro? (A investigadora mostra o dado, com a face 4 a crianca
B)

108. B: Séo
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109. Inv: E este dado, ndo tem pintas... (A investigadora mostra o dado das
cores)

110. C: Tem cores

111. (A investigadora mostra as varias faces do dado as criangas e pergunta

qual a cor de cada uma. As duas criangas respondem em coro)

112. Inv: Entdo e para que é que sdo os dois dados?

113. C: Para os dois jogadores

114. Inv: Vocés os dois vao lancar os dois dados. (A investigadora explica o
jogo)

Contexto 4: O jogo

115. Inv: Primeiro vocés véo lancar o dado das cores (A investigadora langou

0 dado). Qual foi a face que saiu?

116. C: Azul
117. B: Azul
118. Inv: Azul. Entdo agora vou lancar o dado das pintas (A investigadora

lanca o dado). Quantas séo?

119. C: Quatro (Subitizing)

120. Inv: Entdo saiu quatro pintas azuis. Entdo vou ter que tirar quantas pecas
azuis?

121. B: Quatro

122. (A investigadora tira as pecas e conta uma a uma)

123. Inv: Com estas pecas vou colocar aqui (A investigadora exemplifica

colocando as pecas nos buracos azuis do tabuleiro de C) VVamos experimentar?
124, (B langou o dado das cores)
125. Inv: Como saiu face branca, ndo podes colocar nenhuma pecas entéo

passasavezaC

126. (C langou os dados)

127. Edu: Néo sejas batoteiro

128. Inv: Entdo quantas pintas?

129. C:1,2,3,4,5 (A crianca conta apontando com o dedo)
130. Inv: Qual é a cor que saiu?
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131. C: Amarela

132. (A crianca retira as pecas amarelas e conta uma a uma)

133. C:1,2345

134. Inv: Agora vais colocar essas pegas amarelas onde?

135. (A crianga aponta para o quadrado amarelo do tabuleiro e coloca as
pecas)

136. Edu: Perfeito

137. Inv: B, va

138. (C langou os dados)

139. Inv: Quantas pintas?

140. B:1,23/4

141. Inv: De que cor?

142. B: amarelo

143. Inv: Entdo tira

144, Inv: Agora vais coloca-las onde?

145, (B aponta para o quadrado amarelo do tabuleiro e coloca)

146. Inv: C, quais séo as cores das tuas pecas?

147. C: amarelas

148. Inv: Quantas pecas tens?

149. C: cinco (subitizing)

150. Inv: E tu, B, quantas pecas tens?

151. B: quatro (subitizing)

152. Inv: Quem tem mais pecas?

153. (B riu-se mas ndo soube responde. C aponta para ele proprio)

154, Inv: Vamos jogar

155. (C langou os dados)

156. Inv: Quantas pintas?

157. (C responde 1 indicando com o dedo)

158. Inv: Entdo va, tira

159. (C ia para tirar a peca verde)

160. Edu: Amarela

161. (C acaba por pegar na peca amarela)
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162. Edu: E amarela?

163. (C néo sabe e olha para o lado)

164. Edu: De que cor é?

165. C: Verde (A crianca coloca a peca ao lado do tabuleiro)

166. Inv: Vais por onde?

167. (C aponta para o quadrado verde do tabuleiro e coloca a peca)

168. (B langou os dados. Saindo face vermelha no dado das cores e face

branca no dado das pintas)

169. (A investigadora fala com B, explicando o porque é que nao pode jogar)
170. Inv: Entdo quantas pintas tem esta face?

171. Edu: é um conjunto que, querida? E um conjunto. ..

172. B: Sem pintas

173. Edu: (falando para C) E um conjunto que ndo tem elementos chama-se

um conjunto va...

174. C: vazio

175. Inv: como ndo tem pintas, ndo podes colocar nenhuma peca
176. (C langou os dados)

177. Edu: Quantas?

178. C: quatro (subitizing)

179. Inv: de que cor?

180. C: vermelhas

181. (C tira as pecas e coloca-as no quadrado vermelho do tabuleiro)
182. Inv: B vamos tentar outra vez

183. Edu: Quantas pintas B?

184, (...)

185. Inv: C, quantas pecas vermelhas tens?

186. C: quatro (Subitizing)

187. Edu: E quantas amarelas?

188. C: cinco

189. Inv: E quantas verdes?

190. C: uma (Subitizing)

191. Inv: E quantas azuis?
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192. C: nenhuma

193. Inv: Tens mais pecas de que cor?

194. C: amarelas (Subitizing)

195. Inv: B, tens quantas pecas amarelas?

196. B: Quatro (Subitizing)

197. Inv: E azuis?

198. B: Uma (Subitizing)

199. Inv: Tens mais pecas de que cor?

200. B: Amarelas

201. Inv: Entdo e tens quantas pecas azuis (B)?
202. B: uma

203. Inv: Etu, C?

204. C: nenhuma

205. Inv: Quem tem mais pecas azuis? (A investigadora coloca a questao as

duas criancas mas olha fundamentalmente para a crianca B, enquanto as
criangas apresentavam um ar envergonhado e nada diziam)

206. Edu: Entdo B, ele tem 0 e tu tens 1. Quem tem mais? (a educadora
levanta a méo usando os dedos para representar o numeral zero e 0 numeral um

e aponta com um dedo para a crianca B, acenando com a cabeca)

207. (A crianca B enrola-se no seu corpo e ndo responde a questao)

208. (A investigadora coloca lado a lado os tabuleiros de B e de C a frente de
B)

2009. Inv: Entdo quem tem mais, és tu (B) ou é C? (A investigadora dirige-se a
crianca B)

210. Inv: Es tu ou o C? (A crianca B ndo responde)

211. Inv: Es tu!

212. (B langou os dados mas saiu face branca)

213. (C langou os dados mas também saiu face branca)

214, (B langou os dados e colocou as pecas no tabuleiro)

215. (C langou os dados)

216. Edu: oh rapaz, tu tens sorte ao jogo
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217.

C: 1,2,3,4 (C tirou as pegas, contou-as e colocou no quadrado azul do

tabuleiro)
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.
233.
234.
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.

ao todo (C)?
242.
243.
244,

Inv: V4B

(B langou os dados e jogou)

Inv: Muito bem. C, quantas pecas azuis tens?
C: quatro (subitizing)

Inv: Quantas pecas vermelhas?

C: quatro (subitizing)

Inv: Quantas pegas amarelas?

C: cinco (subitizing)

Inv: E quantas pecas verdes?

C: uma (subitizing)

Inv: Tens mais pecas de que cor?
(A crianca demora um pouco a responder)
C: Amarelas

Inv: B, quantas pecas verdes tens?
B: nenhuma

Inv: E azuis?

B: uma

Inv: E vermelhas?

B: duas

Inv: E amarelas?

B: Quatro

Inv: tens mais pecas de que cor?
B: Amarelas

Inv: os dois tém mais pecas amarelas no tabuleiro. E quantas pecas tens

(A crianca fica a pensar)
Edu: (diz aos ouvidos de C) conta as pecas todas, anda

B: 1,2,3,4,5,6 (Aqui a educadora agarra no braco de C, porque ele

contou a mesma pecga duas vezes e comegou de novo) 1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10,
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11,12,13,14 (A crianga contou as pecas indicando com o dedo embora com a
ajuda da educadora para ndo repetir nenhuma pega)

245. Inv: 14 pecas, e tu B conta as duas pecas

246. B: 1,2,3,4,5,6,7 (A crianga conta corretamente, apontando com o dedo e

de uma forma organizada)

247. Inv: Quem tem mais pecas?
248. (C aponta logo com o dedo para ele proprio)
249, Inv: Malandro, fizeste batota. Entdo C ganhou.... C ganhou? (olhando

para B). Vamos fazer outra coisa, quantos buracos tens no tabuleiro, vazios (C)?
250. Edu: Vazios, conta ..

251. Inv: Sem pecgas

252. (A crianca olha para o tabuleiro mas ndo comeca a contar)
253. Inv: quantos buracos tens no tabuleiro, sem pecas?

254. C:1,2,3,45,6,7,8,9,10

255. Inv: Etu B?

256. B:1,2,3,45,6,7,8,9,10,11,12,15,16, 17, 18,19

257. Inv: Btem ...

258. B: 19

2509. Inv: 19 e tu (C)?

260. Inv: 10?

261. C: sim

262. Inv: Quem tem mais espacos vazios?

263. Edu: quem é?

264, (As criancas ndo respondem)

265. Inv: quem tem menos pecgas?

266. (B é a que tem menos pecas e sabe que tem, mas ndo responde porque

nao gosta, porque sabe que perdeu)

267. Inv: mas ela ganhou, porque tem mais espacos vazios que C

268. Edu: Essa do ganhar e do perder

269. Inv: Tém que se habituar...

270. Edu: é claro. Eles estdo a ganhar os dois afinal de contas, os trés,

estamos a ganhar todos, estamo-nos a divertir muito, é muito divertido este jogo
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271. Inv: Querem fazer mais?

272. B/C: Sim

273. (B langa os dados, mas sai face branca em um dos dados)
274. (C langa os dados, saindo também face branca)
275. (B lanca os dados e sai novamente face branca)
276. (C lanca os dados)

277. Edu: Entdo o que é que diz aqui? Uma..

278. C: vermelha

279. Edu: ok

280. (C tira as pecas e coloca-as no tabuleiro)

281. (B lanca os dados)

282. Inv: Quantas pecas tens de tirar?

283. B: cinco

284, Inv: de que cor?

285. B: azuis

286. Inv: Entdo tira

287. (B tira as pecas e conta, mas contou 5 e s tirou 4)
288. Inv: Quantas pecas tiraste?

2809. (A crianca conta 4 e acaba por tirar mais uma)
290. Inv: Entéo coloca no tabuleiro

291. (A crianca ao colocar no tabuleiro conta 1,2,3,4,5)
292. Inv: Boa! C, quantas pecas azuis tens? Conta
293. C: quatro (subitizing)

294. Inv: E tu, B?

295. C:5

296. (B concordou com C)

297. Inv: Cinco? Conta la outra vez

298. B:1,2,3,4,5,6

299. Inv: Quem tem mais pecas azuis?

300. C: Eu tenho menos

301. Inv: B ganhou nas pegas azuis
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2% Parte — Par 2
Legenda:
Inv: Investigadora
Edu: Educadora
Crianga A — menino de 4 anos e 6 meses

Crianga D — menina de 4 anos e 8 meses

Contexto 5: A investigadora entrega os tabuleiros as criancas

302. Inv: Que cores é que tens (A)?
303. A: Amarelo, verde (A criangca vai apontando para os quadrados do

tabuleiro e vai dizendo as cores, mas com algumas dificuldades)

304. D: A, tu ja sabes as cores

305. A: Azul e verde (A aponta para o quadrado vermelho e diz verde)
306. Inv: E verde? Que cor é esta?

307. (A crianca nao responde)

308. Inv: Vermelho

3009. Inv: Quantos buracos tens no quadrado vermelho?

310. A: 1, 23,4,5,6 (A crianga conta apontando com o dedo)
311. Inv: Quantos buracos tens no quadrado vermelho (D)?
312. D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
313. Inv: E no amarelo?

314. D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
315. Inv: Tens mais buracos no vermelho ou no amarelo?
316. (D fica um pouco a pensar)

317. D: No amarelo

318. Inv: No amarelo? Quantos buracos tens no amarelo?
3109. (A crianca fica a pensar)

320. Inv: Conta

321. D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
322. Inv: E no vermelho?
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323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.

342.
343.
344.
345.
346.
347.
348.
349.

D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
Inv: Entdo, é1...

D: ..qual

Inv: E tu (A) quantos buracos tens no verde?

Edu: no verde amor, conta

A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
Inv: E no azul?

A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)
Inv: qual tem mais?

(A crianca indica outro quadrado)

Inv: do azul e do verde, qual tem mais?

Edu: Quantos buracos tem o verde amor?
A:1,23,45,6

Edu: E 0 azul?

A: 12,3456

Edu: Entdo...

Inv: Estdo iguias?

A: iguais

Edu: tem tantos buracos verdes como azuis

Contexto 6: A investigadora coloca as pecas em cima da mesa, entre as duas

criancas

A: ‘pa poi’

Edu: papoilas? O que é que ele disse?
Inv/ D: papoilas

A: eu disse ‘poi’

Edu: disseste o que amor?

A: Eu disse ‘pa pot’

Inv: papoilas

Professora: para por
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350. Edu/ Inv: Ah é para por
351. Inv: S&o pecas
352. Edu: € pegas para por, pois é! Ai 6 meu deus do céu. Mas tdo giro, ‘pa

por’, ja viu? Espetaculo, ndo sabe a palavra é ‘para por’ pronto, ndo hd nada
como as criangas para simplificar as coisas

353. (A comeca a colocar as pegas no tabuleiro)

354. Inv: vai ser isso mesmo, mas daqui a um bocadinho. Olha (A) vais fechar

os teus olhinhos e tira aqui seis pecas

355. Edu: sem ver seu batoteiro. Ele esta a ver Eva

356. (A investigadora tapa os olhos da crianca com a méo)

357. (A crianca tira as pecas estava sempre preocupada em coloca-las no
tabuleiro)

358. Inv: ndo te preocupes com o tabuleiro, mete aqui em cima da mesa. Uma
de cada vez

3509. Edu: poisa querido, ndo € para por no tabuleiro

360. (A investigadora vai contanto as pecas que a crianca tira)

361. Inv: Tens quantas pecas?

362. Edu: Conta amor

363. A: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

364. (A investigadora coloca a moldura de 10 na horizontal em frente a

crianca e pede para colocar as pecas. A figura abaixo indica como € a que a

crianca espalhou as pecas na moldura)

365.
®

® ® o o
366. Inv: Quais sdo as cores das tuas pecas?
367. (A crianca comeca a apontar para as pecas mas sem dizer as cores)
368. Edu: diz, que cores amor. Entdo...
369. (A crianca indica para a primeira pe¢a mas nao diz a cor)
370. Edu: Entdo que cor é essa?
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371.
372.
373.
parece estar distraida)
374.
375.
376.
377.
378.
379.
380.
381.
382.
383.
384.
com o dedo)
385.
386.
387.
388.
389.
390.
6 pecas
391.
392.
393.
394.
395.

crianca e pede para colocar 14 as suas pecas. A crianca muda a moldura para
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A: verde
Edu: pois claro

A: amarelo, verde, verde, azul e vermelho (A crianca sabe as cores mas

Edu: pois claro

Inv: Quantas pegas verdes tens?

A: 1,2,3 (A crianga conta mesmo as pecas que ndo sao verdes)

Edu: Ahhhh

Inv: Verdes...

(A crianca olha para as pecas mas ndo responde)

Edu: Quantas séo querido?

A: 1,2,3 (A crianca conta apontando com o dedo)

Edu: Lindo,perfeito

Inv: Quantas pecas azuis tens?

A: Uma (Com ajuda da investigadora, porque ela fez o gesto do “um”
Inv: Tens mais pecas verdes ou azuis?

(A crianca nao sabe responder)

Edu: Mais pecas verdes ou azuis?

A: mais pecas verdes

Edu: Claro!

Inv: V& D, é a tua vez de fechares os olhinhos e ndo fazeres batota. Tira
(A educadora mete uma méozinha para todas as pecas sairem iguais)
Edu: ora va, conta I4 a ver se esta certo

D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo)

A: sdo todas iguais

(A investigadora coloca a moldura de 10 na vertical em frente da

como lhe da jeito. A figura abaixo indica a disposicédo das pecas na moldura da

crianga D)



396.

397.
398.
399.
400.
401.
402.
403.
404.
405.
406.
407.
408.

409.
410.
411.
412.
413.
414.
415.
416.
417.
418.
419.

um dado de cores, que tem a cor..
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@

( B BN AN Ar
Inv: Quais séo as cores das tuas pecas?
D: Verdes
Inv: Entdo, mas, quantas pecas amarelas tens?
D: Zero
Inv: Entdo e tens mais verdes ou amarelas?
D: Verdes

Inv: Muito bem! E azuis?

D: nenhuma

Inv: E tens mais pecas amarelas ou azuis?
(A crianca fica um pouco a pensar)

D: nédo tenho nenhuma

Inv: Muito bem! Entdo vamos voltar aqui ao tabuleiro

Contexto 7: A investigadora mostra os dados do jogo as criancas

Inv: Eu tenho aqui mais duas coisas

(A investigadora mostra os dados do jogo as criancas)

Inv: o que é isto?

D: Cubos

Inv: que sdo?

D: Quadrados

Inv: As faces do cubo sdo quadrados, mas isto chama-se o que?
A: Dados

D: ja no outro das laranjas (...)

A: nds ja jogamos este (apontando para o dado das pintas)

Inv: Pois j4, tinha um dado de pintas, mas agora tem mais uma coisa, é
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420. D: Amarela, vermelha, verde, azul (A investigadora mostra as faces as
criangas e elas dizem as cores)
421. Inv: Entdo séo as cores aqui do tabuleiro, mas também tem aqui uma cor

(apontando para a face branca)

422. A/D: Branca

423. Inv: O que é que seréd que acontece quando calhar a face branca?
424, D: A..... ndo sabemos

425. Inv: N&o sabem?

426. A: Eusei.....

427. Inv: Diz A

428. A: Vazio

429. Inv: Vazio, ndo jogas, passas a vez ao outro jogador

430. D: A gente vai jogar este jogo?

431. Inv: vamos

432. (A investigadora mostra o dado de pintas as criancas)

433. Inv: E aqui neste dado, tem?

434. D: pintas

435. (A investigadora mostra cada uma das faces do dado as criancgas e elas

dizem quantas pintas tem cada uma)

436. Inv: Se calhar esta face? (Face branca)
437. D: ndo jogamos mais
438. Inv: Entdo va, vamos experimentar?

Contexto 8: O jogo

439. (D lanca os dados, mas calhou face branca no dado das cores)
440. (A lanca os dados, primeiro o das cores e depois o das pintas)
441. Inv: Entdo quantas pintas calhou?

442. A: 1,2,3,4 (Conta apontando com o dedo)

443. Inv: E a cor?

444, A: Amarelas

445, Inv: E entdo vais ter que tirar quantas pecas amarelas?

446. (A crianca tira so 3 pecas amarelas)



447.
448.
449,
450.
451.
452.
453.
454,
455.
456.
457.
458.
459.
460.
461.
462.
463.
464.
465.
466.
467.
amor?
468.
469.
470.
471.
472.
473.
474.
475.
476.
477.

Inv: Esté certo?

D: Naoo..

Inv: Falta alguma D?
D: Falta

Inv: Quantas?

D: Quatro

Inv: Faltam quatro?
Edu: Néo

D: Néo, so falta uma
(A tira mais duas)
D: Assim fica 5

Inv: Quantas pintas tens aqui A?

A 1,234

Inv: Entdo tens de tirar quantas pecas?
(A crianca nao responde)
Inv: Tens de tirar quantas pecas?

(A crianca nao responde)

Edu: Oh A
Inv: Conta as pecas
A: 1234
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Edu: Perfeito, tens tantas pintas no tabuleiro como tinhas no dado, ndo é

(A crianca diz sim, acenando com a cabeca)

(D lanca os dados)
Edu: Quantas?

D: trés (Subitizing)
Inv: De que cor?
D: Verdes

Inv: Entdo va

(A crianca tira as pecas e conta)

Inv: Coloca no tabuleiro

(A lanca os dados, mas sai amarelo e 4 pintas)
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478.
479.
480.
481.
482.
483.
484.
485.
486.
487.
488.
4809.
490.
491.
492.
493.
494,
495,
496.
497.
498.
499.
500.

nao sabe as cores)
501.
502.
503.
504.
505.
506.

investigadora ajuda na contagem)
507.
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Edu: E agora?

A: 1,2,3,4 (A crianga conta apontando com o dedo)
Edu: E agora amor, poe la 4 pintas no tabuleiro

A: Onde é que eu vou por?

Inv: Nédo da porque sé tens dois espacos amarelos
Edu: Entdo pode por duas ....

Professora: Ndo, tem que deixar 0 jogo, tem que passar a vez
Inv: N&o tens 4 espacos amarelos

(D lanca os dados, mas saiu face branca)

A: Vazio

Inv: Porque é que ndo podes jogar?

D: porque esta vazio

Inv: pois, ndo ha pintas, ndo tens pecas para colocar
(A lanca os dados)

Inv: Boa, quantas?

A: 1,2,3,4,5 (A crianga conta apontando com o dedo)
Edu: de que cor?

A: verdes

Inv: Verdes?

A: amarelas

Inv: Amarelas?

Edu: oh A...

(A crianca D também faz uma cara de espantada quando vé que o colega

Inv: Qual é a cor??

A: Vermelhas

Inv: Vermelhas, entdo sdo 5 pecas vermelhas
D: Eu ja sei as cores mas A ndo deve saber
Inv: Conta

(A crianca vai tirando as pecas, colocando no tabuleiro e a

Inv: Quantas pecas tens, vermelhas?
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508. A: 1,2,3,4,5 (A crianga conta apontando com o dedo)

500. Inv: E amarelas?

510. A: 1,2,3,4,5 (A crianga conta um a mais)

511. Inv: oh, quantas pecas amarelas tens?

512. Edu: Tu és um trapalhdo

513. A: 1,2,3,4 (A crianga aponta com o dedo mas todos ajudam na
contagem)

514. Edu: Pronto

515. Inv: Tens mais pegas vermelhas ou amarelas?

516. A: Amarelas (A crianca aponta com o dedo para o conjunto das pecas
amarelas)

517. Edu: Ai...A...

518. Inv: Mais, tens mais pecas vermelhas ou amarelas?

5109. (A crianca coca a cabeca mas ndo responde)

520. Edu: Entéo A..

521. Inv: Qual tem mais?

522. Edu: olha, tu antes queres que eu te dé 5 bombons ou 4 bombons?

523. A: 5 bombons

524, Edu: Claro, porqué? 5 é mais que 4. Entéo V€ ai no tabuleiro amor, tens

mais pecas vermelhas ou amarelas?

525. (A crianca ndo responde oralmente mas aponta com o dedo para o
conjunto das pecas vermelhas)

526. Edu: Claro. Ele esta a ouvir musica € suficiente para o desconcentrar.

Tens que estar com atenc¢do joinha, esta bem?

527. (A crianca acena com a cabega ‘sim’)
528. (D lanca os dados)

529. Inv: Certo, va ...

530. Edu: 3 azuis, faz favor

531. D: ndo, amarelas ....

532. (A crianca tira 3 pecas amarelas e conta)
533. Inv: Coloca no tabuleiro
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534. (D ia para colocar no espago certo e a educadora pergunta ‘¢ ai?’. D

abana a cabeca e diz que sim)

535. Inv: Boa, tens quantas pecas verdes?

536. D: trés (subitizing)

537. Inv: E amarelas?

538. D: Trés (subitizing)

539. Inv: E entdo?

540. D: Estdo iguais

541. Edu: S&o tantas amarelas como verdes ndo é querida?

542. Inv: Mas, tu tens quantas amarelas (A)? Conta, em voz alta, quero ouvir
a tua voz

543. A: 1,2,3,4 (A investigadora apontou para as pecas e A fez a contagem)

544. Inv: E tu (D), quantas pecas amarelas?

545. D: Trés (Subitizing)

546. Inv: Quem tem mais pecas amarelas? (A investigadora faz a questao

para as duas criangas)

547. Edu: O Atem quatro e D tem..

548. A: Cinco

549. A: seis

550. Edu: A, quantas por favor

551. (A investigadora coloca os dois tabuleiros em frente de A para a crianca

visualizar qual dos dois tabuleiros tem mais pecas amarelas. A investigadora
pede para A contar as pecas dos dois tabuleiros e a crianca faz corretamente as

duas contagens, respondendo que um tem 3 e outro tem 4)

552. Inv: Qual tem mais?
553. (A crianca ndo sabe responder)
554, (A professora da ESEC da uma sugestéo e pede a A para colocar as suas

pecas em fila e depois por as de D ao lado, noutra fila, como mostra o desenho

abaixo. A fila e cima séo as pecas de A e a fila de baixo séo as pecas de D)
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555. Professora: Agora é mais facil. Quem tem mais amarelas, ¢ a tua fila ou
éadeD?

556. (A crianca aponta corretamente para a fila que tem as 4 pecas)

557. Professora: Foi so para ele contar melhor

558. Edu: Muito bem

559. Inv: Entdo quantas pecas tens no teu tabuleiro (D)?

560. D: 1,2,3,4,5,6 (A crianca conta apontando com o dedo para cada uma
das pecas)

561. Inv: Etu (A)?

562. A: 1,2,3,4 (A crianca parou nas 4 porque nao compreendeu que era para

contar todas. Depois contou as restantes pecas com ajuda da investigadora, a
qual apontou com o seu dedo para cada uma das pecas 5,6,7,8,9)

563. Inv: 9, nove pecas. Tu (A) tens 9 pecas e tu (D) tens 6. Quem tem mais?
(A investigadora faz a questdo para o par e dirige o seu olhar para cada uma
das criancas)

564. (A investigadora pede a crianca D para colocar as suas pecas, em fila,

no centro da mesa)

565. A: Eu é que tenho muitas

566. Edu: Tens, tens meu amor. Vamos por uma fila de D e uma fila de A.
567. Prof: Exatamente. Agora pde tu as tuas, A, ao € das dela

568. Edu: As amarelas ali primeiro ao lado das de D.

5609. (A figura abaixo mostra a disposicao das pecas das criancas)

570. D: Parece que elas vdo para o jardim zooldgico

571. Edu: Porque é que elas vao para o jardim zooldgico?
572. D: Porque...porque..porque também estdo 14 muitas pecas
573. Edu: An?

574. D: Também estdo 14 muitas pecas

575. Edu: Muitas qué, querida?

576. D: Pegas
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577. Edu: Ah no jardim zooldgico, pois era

578. (A professora diz a investigadora para agora fazer a pergunta de quem
tem mais)

579. Inv: Quem tem mais?

580. A: sou eu! (Apontando para a fila de baixo)
------- FIM ---------
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Anexo 9 — Entrevista realizada a Investigadora

Perguntas da Entrevista:

1. Que reflexdo faz sobre a sua orquestracdo sobre nos diferentes momentos de

aprendizagem que construiu?

2. Se quisesse repetir o estudo que mudancas faria?

3. Tendo em conta a reflexdo feita ao longo das observacdes e andlise dos

dados do estudo, como conceberia um novo momento de aprendizagem com

0 Jogo das Pegas como ferramenta de aprendizagem?

Tabela 6 - Categorias e indicadores da anlise da entrevista a Investigadora

Entrevista

Categoria

Indicadores

Reflexao sobre
a orquestracéo
das atividades

matematicas

- “(...) planear o momento, os materiais que fiz, que dei as criancas,
0S conceitos a que me propus trabalhar (...) estive bem na parte da
orquestragao (...)”

- (...) explicar as regras do jogo (....) no momento nao aconteceu
(...) a minha linguagem na altura nao foi a melhor (...) ndo segui
totalmente o que planeei, acho que foi instantaneo (...)”

-““(...) as regras do jogo, tal como no primeiro ndo foram explicadas
de forma explicita, mas como se calhar ndo entendi isso e pensei
que elas tivessem percebido, ndo melhorei esse aspeto no segundo.”
-“No segundo tive mais atencdo em seguir exatamente as questdes
(...) como foram feitos dois pares e as questdes eram iguais tornou
um pouco mais facil (...)”

- “(...) houve certas questoes que eu nao expliquei a quem ¢ que se
dirigia (...) deixou-os um bocado confusos (...) e elas ndo sabiam
bem quem ¢ que respondia (...) mas como o outro foi a pares dava
para perceber melhor para quem € que se dirigia.”

- “(...) no primeiro momento de aprendizagem eles tiveram mais
oportunidades de exercer agéncia porque coloquei mais questdes

para o grupo das 4 criangas (...)”
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-“(...) a educadora das criangas (...) no decorrer do jogo (....)
influenciou tanto as respostas das criangcas como a minha
orquestragao (...)”

- (...) os materiais (por terem sido...feitos por mim) foi uma mais-
valia também, estavam materiais bastante ricos. (...) O facto dos
dois dados terem (...) face branca isso ajudou bastante porque fez
com que as criangas comecgassem a entender que tinham de passar a
vez ao outro jogador e pronto era uma regra (...) apesar de algumas
terem ficado chateadas (...) ¢ normal (...) foi uma regra bastante
enriquecedora.”

- “No primeiro jogo, por ter sido um jogo de 4 criancas, deveria ter
prestado mais atencdo as criangcas que mostraram um pouco mais
envergonhadas e ndo participaram tanto, deveria ter estimulado
mais e puxado mais por elas”.

-“(...) no jogo de pares as criangas parece que se Sentem mais a
vontade em participar (...) Mas vantagens (...) no jogo de grupo ha
mais crian¢as e mais ritmos de desenvolvimento e criangas com
diferentes conhecimentos, que uma pode saber e a outra ndo e
depois elas ajudam-se umas as outras.”

- “Neste jogo de pecas penso que juntei muita coisa a0 mesmo
tempo (...) dificultou em termos de tempo explorar outros

conceitos que podiam ter sido explorados.”

Repetic¢éo do

estudo

-““(...) certificava-me que 0 jogo iria ocorrer num espaco concreto
...)

-“(...) em rela¢do a0 primeiro jogo poderia se calhar dividir o jogo
em trés momentos (...) primeiro explicava em que consistia o jogo
€ quais eram as regras (...) depois deixava as criangas explorarem
livremente os materiais e jogarem de forma livre e depois fazia
entdo um momento mais orientado em que eu colocava as questdes

que queria e que a participacdo era guiada (...)” Minimo quatro
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elementos.”

- “No segundo momento de aprendizagem, ha uma coisa que eu
mudaria (...) no dado das cores, como o tabuleiro sé tinha 4 cores e
o0 dado 6 faces, havia duas faces brancas ou seja a probabilidade de
calhar face branca era maior, por iSso eu acrescentava uma cor ao
tabuleiro e diminuia as faces brancas do dado (....)”

- “(...) é um jogo de pares sim, mas que também da para jogar com
mais criancas e até mesmo com adultos, pode ser um jogo que pode
jogado com adultos e com criangas (...)”

-“No primeiro jogo, por ter sido um jogo de 4 criangas, deveria ter
prestado mais atencdo as criangcas que mostraram um pouco mais
envergonhadas e ndo participaram tanto, deveria ter estimulado
mais e puxado mais por elas.”

-“(...) Quanto a orquestracao primeiro, em vez de mostrar os
materiais do jogo (primeiro o tabuleiro, depois as pecas, depois 0
dado) mostrava tudo de uma vez e depois explicava logo o0s
materiais todos de uma vez, as regras e depois podia fazer a tal
exploracdo mas ia diretamente ao jogo.”

“Primeiro jogo (.. ) uma mesa (...) as 4 criangas sentadas a volta e a
investigadora la ao pé das criangas. A investigadora punha todos os
materiais em cima da mesa e podia criar um momento (...) livre
(...) dizia os materiais, regras do jogo, deixava as criangas
explorassem 0s materiais e depois comecava entdo a jogar 0 jogo
relembrando as regras no decorrer do jogo, explicadas logo no
inicio do jogo (....)”

- “No segundo jogo, fazia em pares, acrescentava 1 cor ao tabuleiro
e depois fazia como no primeiro. Dava 0s materiais, explicavam as
regras e neste segundo jogo, fazia primeiro o jogo e depois mais

tarde elas pudessem jogar quando quisessem”.
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Um novo

estudo....

-“Fazia dois jogos separados. 1 jogo s6 com as pecas em que podia
trabalhar conjuntos, contagem (...) indmeros coisas, s6 com as
pecas, talvez mais pecgas e podia ser um jogo feito com o grupo
todo.”

-“Primeiro ¢ importante, as criangas mexerem nos materiais e isso,
acho que possibilita outras aprendizagens (...) do que for o mesmo
jogo virtual.”

-“E possivel, (...) € mais complicado fazer esse jogo em virtual
com duas criangas (...) € um estudo muito interessante.

-“O facto de eles ndo mexerem nos materiais, a ndo ser com o
rato...ou com o dedo... serd que isso possibilita as mesmas
aprendizagens ou outras? (...) E um estudo interessante (....) €

podera ser uma futura pesquisa.”

132




Mestrado em Educacao Pré-Escolar

Transcricdo da entrevista realizada a investigadora pelo outro membro do grupo

de reflexdo

Legenda
P — Professora
I — Investigadora

P - Sdo 3questdes para a reflexdo que faz sobre todo o trabalho e esta entrevista serve
para ajudar as conclusdes relativamente a segunda pergunta.

I - Sim

12 Pergunta: Que reflexdo faz sobre a sua orquestracédo nos diferentes momentos
de aprendizagem que construiu?

P — Pode fazer para o primeiro momento e para o segundo

I - Em relacdo a planear o momento, os materiais que fiz, que dei as criancas, 0S
conceitos a que me propus trabalhar, essas situacdes penso que estive bem na parte da
orquestracdo. O problema foi que houve aquela limitacdo do espaco do jogo para
realizar, era para ter sido realizado numa salinha onde s estavam as 4 criangas e eu
para podermos fazer o jogo... ndo foi possivel e o jogo foi realizado num espaco aberto
da instituicdo onde estavam sempre a passar pessoas e ouvia-se muito ruido o que
dificultou a atencdo das criancas. Também estava planeado supostamente eu dizer as
regras do jogo, explicar as regras do jogo antes de ter jogado, SO que iSSO ho momento
ndo aconteceu, a linguagem na altura ndo foi a melhor talvez porque eu nao segui
totalmente o que planeei, acho que foi instantaneo em vez de ter seguido aquilo que era
suposto. No entanto deixei as criangas jogarem, fomos jogando, quando elas nédo
percebiam eu tentava explicar de novo, as questdes a que propus fazer, fiz, mesmo
quando elas mostravam algumas dificuldades eu fazia na mesma e fazia mais do que
uma vez até quando elas ndo respondiam e penso que O primeiro momento de
aprendizagem correu minimamente como aquilo que estava planeado.

O segundo foi melhor do que o primeiro, gostei mais do segundo do que do primeiro. A
nivel da orquestracdo também correu melhor. Primeiro o facto de ter sido feito na sala
ajudou bastante, foi feito no sitio onde era suposto, ao contrario do no primeiro. As

regras do jogo, tal como no primeiro ndo foram explicadas de forma explicita, mas
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como se calhar ndo entendi isso e pensei que elas tivessem percebido ndo melhorei esse
aspeto no segundo. No segundo momento tive mais atengdo em seguir exatamente as
questdes que tinha planeado (...) e como foram feitos dois pares e as questdes eram
iguais tornou um pouco mais facil, apesar de no segundo par, como o tempo estava mais
limitado pus menos questdes do que no primeiro. No primeiro par elas demoraram mais
tempo e eu explorei mais coisas e no segundo nao.

P - Deu oportunidades aos meninos de exercitar a sua agéncia, essa oportunidade foi
feita nos dois momentos da mesma maneira?

| - Foi, se calhar no primeiro momento de aprendizagem eles tiveram mais
oportunidades de exercer agéncia porque coloquei mais questdes para o grupo das 4
criancas do que individualmente e ao colocar as questdes para o grupo, eles tinham
oportunidade de exercer agéncia, mas |4 esta, se calhar ndo exerceram porque nao
sabiam dar as respostas.

P — Mais...

I - No segundo momento fiquei um pouco constrangida quando estava a reparar que a
educadora das criancas estava a falar muito no decorrer do jogo e ndo sei até que ponto
é que isso influenciou um pouco tanto as respostas das criangas como também a minha
orquestracao (...) que se calhar também ndo expliquei que a educadora la estava apenas
para observar, ndao expliquei isso (...), por isso podera ter sido esse um problema
também e limitou bastante na analise dos dados desse momento porque acho que o
segundo momento de aprendizagem, o Jogo de Pecas foi um jogo e € um jogo que
permite bastantes aprendizagens, alids acho que mais do que o primeiro.

P — Podemos passar a segunda questdo ou quer pensar mais um bocadinho no que esta a
falar, mais alguma coisa que acha que é importante

| - Pronto, a orquestracdo passa por planear ndo é¢, o momento todo, planeei, escrevi 0s
objetivos e tentei cumprir esses objetivos, os materiais por terem sido feitos por mim
acho que foi uma mais-valia também, estavam materiais bastante ricos. Apesar das
limitacBGes penso que a orquestracao de um modo geral estava minimamente bem feita.

P — Entdo podemos ir para a segunda pergunta ou ainda quer dizer mais alguma coisa?

I — Néo, acho que ndo

28 Pergunta - Se quisesse repetir o estudo quais mudancas faria?
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P — Se quisesse repetir o estudo com outras crian¢as, mas com crianc¢as da mesma idade,
se quisesse repetir mesmo, 0 que é que mudaria? Porque aprendeu coisas agora.
Fundamentalmente relativamente a orquestracdo porque este é um termo geral que

envolve imensas ideias e temos que saber para nds o que orquestragdo

| - Para ja, certificava-me que o jogo iria ocorrer num espago concreto, isso foi uma
situacdo assim um pouco complicada. Depois em relacdo ao primeiro jogo poderia se
calhar dividir o jogo em trés momentos. Primeiro explicava em que consistia 0 jogo e
quais eram as regras do jogo, depois deixava as criancas explorarem livremente os
materiais e jogarem de forma livre e depois fazia entdo um momento mais orientado em
que eu colocava as questfes que queria e que a participagdo era guiada enquanto o
primeiro era de uma forma mais livre, exploravam livremente e neste primeiro jogo

mantinha o grupo, acho que é um bom jogo de grupo

P - Com quantos elementos? Com 4 ou com mais?

I - Minimo quatro.

P — Um namero par

I — Minimo quatro. No segundo momento de aprendizagem, quanto ao segundo jogo ha
uma coisa que eu mudaria, e foi o facto dos dois dados terem uma face branca, isso
ajudou bastante, porque fez com que as criangas comegassem a entender que tinham de
passar a vez ao outro jogador e pronto era uma regra e elas compreenderam
perfeitamente essa regras, apesar de algumas terem ficado assim chateadas quando isso
acontecia, ¢ normal... foi uma regra bastante enriquecedora. Mas no dado das cores,
como o tabuleiro s6 tinha 4 cores e o dado tem 6 faces, havia duas faces brancas ou seja
a probabilidade de calhar face branca era maior por isso eu acrescentava uma cor ao
tabuleiro e diminuia as faces brancas no dado, era uma das coisas que eu alterava nesse
jogo. E um jogo de pares sim, mas que também da para jogar com mais criancas e até
mesmo com adultos, pode ser um jogo que pode ser jogado com adultos e com criancas
tal como o outro e € um jogo que também permite véarias aprendizagens.

P - Entdo na segunda versdo, sdo essas as mudancas. E relativamente a sua
orquestracdo, como 0s guiava, tipo de deixas, perguntas, feedback, o que faria de
diferente no primeiro ou na segundo ou orquestracao seria da mesma natureza.... Ou

seria diferente...
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I - No primeiro jogo, por ter sido um jogo de 4 criancas, deveria ter prestado mais
atencdo as criangcas que mostraram um pouco mais envergonhadas e ndao participaram
tanto, deveria ter estimulado mais e puxado mais por elas.

P - Ent&o se repetisse 0 jogo isso era uma preocupacdo? E ndo se preocupava também se
elas interagiam entre si?

| - Por exemplo, houve certas questdes que eu ndo expliquei bem a quem € que se
dirigia e isso por vezes deixou-0s um bocado confusos e eles ndo sabiam bem quem é
que respondia, mas havia sempre uma que tinha uma participagcdo mais ativa e acabava
por responder, mas na minha linguagem ndo foi explicito, tanto num jogo com no outro.
Mas como o outro foi a pares dava para perceber melhor para quem € que se dirigia.
Depois quanto a orquestracdo, primeiro, em vez de mostrar os materiais do jogo,
primeiro o tabuleiro, depois as pecas, depois 0 dado, mostrava tudo de uma vez e depois
explicava logo os materiais todos de uma vez, as regras, e depois poderia fazer a tal
exploracdo, mas ia diretamente ao jogo.

P - Continuava a fazer os dois momentos, um de 4 e outro de 2.... Quais foram as
vantagens e desvantagens na sua orquestracdo de ser um grupo de 4 e ser um grupo de
2?

I - Num grupo de 4 senti que como as criancas foram escolhidas com diferentes niveis
de desenvolvimento, senti que houve vantagens em ter realizado o jogo a 4 porque
possibilitou muita interacéo entre elas. No entanto, por ter sido realizado naquele espaco
em concreto, as criangas estavam-se a distrair muito e isso foi limitou um bocado a
atencdo delas e a interacdo. Podiam ter interagido muito mais, umas com as outras
porque notou-se mesmo ritmos de desenvolvimento e competéncias e conhecimentos
notou-se bastante diferenca.

P - Portanto era mais dificil num ambiente barulhento que eles captassem as deixas dos
colegas?

| - Exatamente, sim, distrairam-se mais e uma delas que tem bastante capacidades e
mostrou isso no segundo momento que tava bastante distraido e isso dificultou um
bocado a interacdo entre elas.

No segundo momento a escolha dos pares aquilo foi por acaso, mas 0s pares estavam
bem constituidos porque calhou ser um com mais conhecimento e um com menos

conhecimento, o que também facilitou a interacdo entre eles, principalmente no segundo
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par notou-se muito essa diferenca e uma das criangas ajudou bastante a primeira, por
iSso tanto ser um jogo de 4 como um jogo de 2, possibilita a interagdo entre as criancas.
P — Facilita as aprendizagens

| - E facilita as aprendizagens. Facilita mais no jogo de pares do que jogo de 4, porque
no jogo de pares as criangas parece que se sentem mais a vontade em participar, porque
sO tdo aquelas duas criancas e uma ajuda a outra e a outra ajuda a outra. No jogo de 4,
pode haver mais opiniodes (...)

P — 1sso ndo é bom?

| - E bom mas as vezes pode dificultar também.

P — Em qué?

| - Por exemplo aconteceu uma vez no primeiro momento que uma das criangas em vez
de ajudar intrometeu-se na contagem da outra e baralhou-a ... mas isso também pode
acontecer no jogo de pares. Mas as vantagens, claro no jogo de pares &€ s6 aquela
criangas e no jogo de grupo hd mais criancas e mais ritmos de desenvolvimento e
criancas com diferentes conhecimentos, que uma pode saber e a outra ndo e depois elas
ajudam-se umas as outras. No jogo de pares € sO uma crianc¢a a ajuda outra crianca.

P — Mais alguma coisa que queira dizer?

| — Agora ndo me estou a recordar, mas... Ambos 0s jogos penso que poderiam também
ser explorados livremente pelas criancas e depois guiados pela investigadora.

P - Um novo momento de aprendizagem que faria, sendo um pouco mais resumido, se
repetisse este estudo exatamente o que mudaria?

I - Primeiro jogo, 4 criancas, uma mesa (quadrada ou redonda), as 4 criangas sentadas a
volta e a investigadora la ao pé das criangas. A investigadora punha todos os materiais
em cima da mesa e podia criar um momento para perguntar as criancas o que é que
eram aqueles materiais, para que é que serviam, um momento livre de opiniBes livres e
elas podiam dizer aquilo que quisessem. A investigadora dizia, os materiais, regras do
jogo, deixava as criangas explorassem os materiais e depois comecgava entdo a jogar o
jogo relembrando as regras no decorrer do jogo, mas elas ja tinha sido explicadas logo
no inicio do jogo (....) a medida que elas iam jogando eu ia relembrando. Do ganhar e
do perder mantinha-se igual. No segundo jogo, fazia em pares, acrescentava 1 cor ao

tabuleiro e depois fazia como no primeiro. Dava 0s materiais, explicavam as regras e
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neste segundo jogo, fazia primeiro o jogo orientado e depois mais tarde elas pudessem

jogar quando quisessem.

3% Pergunta - Tendo em conta a reflexdo feita ao longo das observacdes e analise
dos dados do estudo, como conceberia um novo momento de aprendizagem com 0
Jogo como ferramenta de aprendizagem?

| — um novo jogo?

P — Pode ser o0 mesmo jogo mas noutro contexto, ou mesmo jogo, pelo menos o
segundo jogo é um jogo que a senhora se apropriou dele de uma investigacdo, portanto
tem muita autoridade, fundamentalmente esse o segundo, que mudangas faria nos
materiais ou no jogo. Que mudancas poderia fazer?

| - Daquele jogo podia fazer dois jogos. Podia fazer 1 jogo s6 com as pecas do jogo de
pecas.

P - Quais pecas?

I - As pecas utilizadas no Jogo de Pecas. Neste Jogo de Pecas penso que juntei muita
coisa ao mesmo tempo e dificultou em termos de tempo, explorar outros conceitos que
podiam ter sido explorados. Neste Jogo de Pecas fazia 2 jogos separados. 1 jogo s6 com
as pecas em que poderia trabalhar conjuntos, contagem, estratégias de contagem, adicao
e subtragdo, formas geométrica...podia trabalhar inimeras coias, s6 com as pegas,
talvez mais pecas e podia ser um jogo feito com o grupo todo.

P — E depois?

| - Depois entdo, no jogo propriamente de pecas eram dados, tabuleiros, pecas e ndo
misturava o que fiz como a moldura de 10. Fazia assim dois jogos separados

P — Mais alguma ideia a junta a essas?

I — Penso que ndo. Claro que podiam ser outras pec¢as, outros materiais..

P - Imagina que a senhora conseguia transformar o Jogo de Pecas concretas e consegui
arranja pecas no computador, ser um jogo virtual. Alguma vez pensou nisso? Em que
medida as aprendizagens eram iguais, nas mesmas criangas ... Qual ¢ a mais-valia de
utilizar o mesmo jogo virtualmente? O que € que pensa dessa questao?

| - Primeiro € importante as criancas mexerem nos materiais e isso acho que acho que

possibilita outras aprendizagens e ndo digo mais porque ndo é verdade, do que se for o

138



Mestrado em Educacao Pré-Escolar

mesmo jogo virtual. E possivel, mas se calhar é mais complicado fazer esse jogo em
virtual com duas criangas ....

P — Cada um no seu computador

| — Cada um no seu computador....E um estudo muito interessante....mas ....

Os miudos agora estdo mais dirigidos....

| — Pois estdo, infelizmente.... Eu acho que preferia adaptar a natureza, do que este jogo
ao virtual ... com materiais da natureza ...

P — O que € que quer dizer a natureza?

| — Com materiais da natureza

P — Sim, mas materiais da natureza podem ser representados no ecra

I — Mas O facto de eles ndo mexer nos materiais,

P - Eles mexem com o rato ..

| - Mas é com o rato... ou com o dedo.... Sera que isso possibilita as mesmas
aprendizagens ou outras?

P — Nunca tinha pensado nisso?

| — Pensar ja pensei porque sim, é verdade, cachopos de 1 ano ja sabem mexer num
Tablet por isso € um estudo interessante e se calhar possibilita outras aprendizagens

P — Mas ndo estava interessada nisso?

I — N&o digo que nao

P — E para pensar?

| — E para pensar.

P — Para futura pesquisa

| - Possivelmente, ndo excluo essa hipotese.

P — Entdo acho que sim, que acabamos por aqui, tem muito material....
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