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RESUMO

Desde as ultimas décadas tem surgido a necessidade de integrar o ensino de
estatistica nos curriculos escolares desde a mais tenra idade, visto que € crucial dotar os
cidaddos de conhecimentos e competéncias estatisticas que lhes permitam viver num
mundo cada vez mais controlado por dados. O presente trabalho surge da reflexdo de uma
futura profissional de educacdo, ao observar a pouca relevancia que a maioria dos
educadores ddo a promog¢do do desenvolvimento da literacia estatistica em criangas da
educacdo pré-escolar. Desta forma, estruturou-se um trabalho com propdsitos
pedagdgicos e investigativos que tem por objetivo perceber a potencialidade da
metodologia do trabalho de projeto, enquanto ambiente de aprendizagem ativo, para que

as criancas do pré-escolar possam concretizar aprendizagens estatisticas significativas.

Este trabalho foi construido e desenvolvido durante o periodo da pratica
pedagdgica supervisionada, no contexto de um grupo de educag¢do pré-escolar, com
criancas entre 0os 3 e os 6 anos. Para ser possivel a concretizagdo deste projeto
desenvolveu-se uma investigacdo-acdo, do paradigma interpretativo. Os participantes
neste estudo foram as criancas desse grupo, a educadora/investigadora e a educadora
cooperante. Como instrumentos de recolha de dados foram utilizados a observacao, diario
de bordo, conversas informais, tarefas de inspiracdo projetiva, recolha documental e

protocolos das criangas.

Relativamente aos resultados, foi evidente a importancia da motivacgao e interesse
das criancgas, presente num trabalho de projeto que parte dos seus interesses, sendo que
houve uma evolucdo positiva dos conhecimentos das criangas sobre dinossauros € um
desenvolvimento do seu pensamento estatistico e do seu raciocinio estatistico. A
promocdao de um ambiente de aprendizagem ativo, onde as criangas participam na
constru¢do do seu conhecimento, revela-se muito bom para que estas possam concretizar

aprendizagens estatisticas significativas e promotoras de novas aprendizagens.

Palavras-chave: Educacio pré-escolar, matemadtica, literacia estatistica,
trabalho de projeto.






ABSTRACT

Since the last decades, there has been a need to integrate the teaching of statistics
in school curriculum from an early age, since it is crucial to provide citizens with
statistical knowledge and competencies that allow them to live in a world increasingly
controlled by data. The work we present comes from a reflexion of a future kindergarten
teacher when observing the lack of relevance that most kindergarten teachers give to
promoting the development of statistical literacy in preschool children. According to this,
we have structured a work with pedagogical and researchable aims with the goal of
understanding the potentialities of the project work methodology, as an active learning

environment, so that preschool children can achieve significant statistical learning.

This study was part of a pre-service training practice, developed with preschool
children, heterogeneous in terms of age. We assumed an interpretative paradigm and
developed an investigation-action project. The participants were the children, the
educator/researcher and the cooperating teacher. Data was collected through observation,
researcher’s diary, tasks inspired in projective techniques, informal conversations,

documentation and children’s protocols.

The results illuminate the importance of children’s motivation and interest,
present in a project work that starts from their interests. There was a positive evolution of
children's knowledge about dinosaurs and a development of their statistical thinking and
statistical reasoning. The promotion of an active learning environment, where children
participate in the construction of their knowledge, is very good for them to achieve

significant statistical learning and promote new learning.

Keywords: Preschool education, mathematics, statistical literacy, project work.
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INTRODUCAO

Este relatorio surge no ambito da pratica pedagdgica supervisionada desenvolvida
na educacdo pré-escolar, que permitiu uma investigacdo sobre a integracdo da
aprendizagem da estatistica desde os trés anos de idade, através da metodologia de

trabalho de projeto, num grupo de criancas da educacao pré-escolar.

De acordo com Martins, Duque, Pinho, Coelho e Vale (2017) a estatistica, nas
ultimas décadas, tem assumido um lugar de crescente importancia nos curriculos
escolares, desde a educacdo Pré-Escolar ao Ensino Secunddrio. Os documentos
orientadores para a Educacao Pré-Escolar preconizam que a estatistica seja abordada sob
a forma de organizagdo e tratamento de dados (OTD), com o intuito de desenvolver a
literacia estatistica, desenvolvendo, assim, competéncias que preparem os cidaddos para

a vida em sociedade (Martins et al., 2017).

Considerando que a aprendizagem da matemadtica deve ser iniciada desde cedo e
assente no quotidiano das criancas, nas suas experiéncias e realidades (Duque et al.,2013),
o desenvolvimento da literacia estatistica assume especial importancia. Para além disso,
a promocao da literacia estatistica incide sobre a competéncia de leitura e interpretacao
de dados, pelo que se deverd comecar a aprender a recolher dados, organiza-los e

apresentd-los em tabelas e/ou gréficos igualmente desde bastante cedo.

Neste sentido, torna-se imperativo que os educadores promovam a resolucao de
problemas do quotidiano, por parte das criangas, envolvendo dados, permitindo que elas
experimentem o processo de recolha e exploracdo/tratamento desses mesmos dados,
através de pedagogias ativas e experiéncias contextualizadas na sua realidade, como, por

exemplo, a Metodologia de Trabalho de Projeto (Martins et al., 2017).

Desta forma, surgiu o problema desta investigacao, sendo ele a pouca relevancia que
os educadores atribuem a promocdo do desenvolvimento da literacia estatistica em
criancas do pré-escolar, como forma de contribuir para o desenvolvimento de capacidades
e competéncias (matemdticas) e para a formacdo de cidaddos criticos e conscientes,
capazes de detetar as manipulacdes presentes na informagao estatistica dos dias de hoje e
preparados para a vida na sociedade atual e futura. Tendo sido este problema observado,

o objeto de estudo desta investigacdo ird centrar-se num grupo de criancas da educagao



pré-escolar (grupo heterogéneo em termos de idade). A partir do problema mencionado,

emergiram as seguintes questdes de investigacao:

1. Quais as aprendizagens realizadas pelas criancas ao longo deste trabalho de
projeto?
2. Quais os contributos do trabalho de projeto para o desenvolvimento da

literacia estatistica destas criancas?

Relativamente a estrutura deste trabalho, o mesmo encontra-se dividido em seis
pontos distintos: introdugdo, trés capitulos, consideragdes finais e referéncias
bibliograficas. Na Introducdo, € apresentada e contextualizada a investiga¢ao que foi
realizada, sendo explicitados o problema e as questdes de estudo da investigacdo, bem
como a estrutura deste trabalho. No Capitulo 1 — Revisdo da Literatura, sao apresentadas
as bases tedricas que sustentam esta investigacdo, estando ele dividido em trés
subcapitulos: (1) O trabalho de projeto; (2) A metodologia do trabalho de projeto aplicada
ao pré-escolar; e (3) Estatistica no pré-escolar. No Capitulo 2 — Problematizacao e
Metodologia, sdao apresentados o problema e as questdes de estudo da investigacdo,
havendo também uma fundamentagcdo das opcdes metodoldogicas adotadas,
nomeadamente o paradigma, o design de estudo, os participantes, 0os instrumentos de
recolha de dados e os procedimentos efetuados. No Capitulo 3 — Resultados, sdo
apresentados e discutidos os resultados obtidos através da investigacdo realizada. Nas
Consideracdes Finais € elaborada uma reflex@o sobre os resultados obtidos de modo a dar
resposta as questdes de investigacdo iniciais. Por fim, sdo indicadas as referéncias

bibliograficas que foram utilizadas para a elaboracdo deste trabalho.



CAPITULO 1
REVISAO DA LITERATURA

Nesta revisao de literatura, comecgaremos por definir o conceito de «projeto» e sua
introducao em contexto educativo. De seguida, passamos a clarificar como a metodologia
de trabalho de projeto (TP) € utilizada na atualidade, que caracteristicas devem estar
presentes num projeto, que etapas esta metodologia deve seguir e quais os diferentes tipos
de projetos feitos em educacdo. Faremos também uma comparagdo entre o ensino
tradicional e a metodologia de TP, abordando o papel do professor e a participagdo dos
alunos nesta metodologia, as suas caracteristicas de integracdo curricular e
interdisciplinaridade e também as vantagens que o TP apresenta face ao ensino
tradicional, assim como as suas limitacdes. Por dltimo, expomos como a metodologia de
TP € aplicada ao pré-escolar, destacando como esta permite “dar voz” as criancas,
mencionando algumas dificuldades sentidas pelos educadores e salientando o porqué da
utilizacdo desta metodologia com criangas pequenas, referindo e justificando a

pertinéncia do seu uso e o que permite desenvolver.

1.1. TRABALHO DE PROJETO (TP)

1.1.1. O que se entende por Trabalho de Projeto?

O termo projeto € referenciado nas mais variadas dreas de atividade. Ouvimos
falar, por exemplo, em projetos de arquitetura, projetos de investigacdo, projetos
profissionais, entre outros. Todavia, apesar de muito utilizado, o vocdbulo projeto refere-
se geralmente a concretizacdes ja com algum grau de complexidade, como, por exemplo,
a abertura de um negdcio ou a constru¢do de uma casa. Fala-se de projeto quando se quer
designar algo que pretendemos fazer a médio ou longo prazo, que envolve algum grau de
dificuldade e que implica ja algum tipo de plano ou estratégias (Abrantes, 2002).
Mendonca (2002) refere que, no nosso dia a dia, hd uma permanente referéncia a projetos,

a necessitarmos de os fazer, por nos permitirem, de certa forma, prever o futuro, visto que



“o projecto carateriza-se pela capacidade pessoal, através da qual eu concretizo o meu

pensamento, as minhas intengdes através do plano apropriado” (Mendonga, 2002, p. 16).

Segundo Abrantes (2002) e Luis (2016), o conceito de projeto terd sido
introduzido em contexto educativo no inicio do séc. XX, através de John Dewey (1859-
1952), cujo pensamento assentava em ideais democraticos, recusando uma escola em que
os alunos recebem os ensinamentos passivamente e defendendo uma escola muito mais
conectada com a vida real e as necessidades reais dos seus alunos. Dewey introduziu
assim a ideia de (learning by doing), defendendo uma pedagogia em que os alunos sdo

ativos e aprendem através de experi€ncias concretas e significativas (Abrantes, 2002).

Contudo, quem aprofundou o conceito de trabalho de projeto e a sua
aplicabilidade ao contexto educativo terd sido William Kilpatrick (1871-1965), inspirado
pelo seu professor Dewey (Abrantes, 2002; Marques, 2016). Para Kilpatrick a escola
“deveria ser considerada parte da prépria vida e ndo ser uma mera preparagao para a vida”
(Kilpatrick, 2006, citado por Marques, 2016, p. 5), dai a aplicabilidade do trabalho de
projeto, que permite que os alunos aprendam fazendo, experienciando no agora, em vez
de serem meros recetores passivos de conhecimentos, passando a participar ativamente
nas suas aprendizagens e tendo mais autonomia e o professor passa, também assim, a ter
um papel de mediador e orientador dessas mesmas aprendizagens, ao invés de um papel
autoritario, passando o ensino a centrar-se muito mais no aluno do que no professor
(Marques, 2016). Desta forma, as atividades de resolucdo de problemas assumem um
lugar central, ligadas a intencionalidade dos alunos, oriunda dos seus interesses, €

associadas a no¢ao de projeto (Ribeiro & Felizardo, 2017).

No que diz respeito ao contexto educativo portugués, segundo nos diz Vasconcelos
(2011), a primeira pedagoga a introduzir o conceito de trabalho de projeto tera sido Irene

Lisboa nos anos 40. Marques (2016, p. 5) refere também que, posteriormente:

(...) em 1987 foi publicado o livro de Lilian Katz e Sylvia Chard com o titulo A
Abordagem de Projeto na Educagdo de Infancia (Gulbenkian, 1997) e em 1998,
numa publicacado elaborada pelo Gabinete para a Expansdo e Desenvolvimento da
Educacgdo Pré-Escolar (DEB, 1998), Vasconcelos (1998) descreve a metodologia
de trabalho de projeto como um possivel instrumento de suporte a implementagao
das Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (DEB, 1997;
Vasconcelos, 2012: 10).



1.1.2. O Trabalho de Projeto em educaciao

1.1.2.1. Caracteristicas do trabalho de projeto

Em educacdo, o trabalho de projeto pode definir-se como “uma atividade realizada
por alunos, sob orientagdo de professores, visando a construcdo do conhecimento,
formacdo de habilidades e competéncias, proporcionando uma aprendizagem
contextualizada e significativa” (Moura & Barbosa, 2006, p. 14). Desta forma, também,
segundo Vasconcelos (2011), o trabalho de projeto permite que o que os alunos aprendem
tenha significado e sentido para eles, o que leva a um verdadeiro empenhamento da sua
parte na resolucdo dos problemas ou na procura das respostas. Esta metodologia permite
igualmente que os alunos desenvolvam as competéncias necessdrias na sociedade atual,
tais como “a recolha e tratamento de informacao e, simultaneamente a aprendizagem do
trabalho de grupo, da colaboracdo, da tomada de decisdo negociada, a atividade meta-
cognitiva e o espirito de iniciativa e criatividade” (Vasconcelos, 2011, p. 9). Com efeito,
de acordo com Kokotsaki, Menzies, & Wiggins (2016), a aprendizagem baseada em
projetos € uma forma de ensino centrada no aluno, partindo de questdes e problemas do
seu mundo real, que o levam a uma investigacdo e que resulta em experi€ncias de

aprendizagem significativas.

O trabalho de projeto tem como caracteristicas fundamentais: a intencionalidade; a
responsabilidade ou iniciativa e autonomia; a autenticidade; a complexidade e incerteza;
a criatividade; um processo e um produto (Abrantes, 2002; Mendonga, 2002). Neves

(2002) acrescenta ainda a negociacdo do trabalho pelo professor com os alunos.

Em suma, neste trabalho assumiremos que o TP € uma metodologia ativa, centrada
no interesse da crianga, em que o conhecimento estd em permanente construcdo, através

da interagdo crianca-educador-meio ambiente.

1.1.2.2. Os diferentes tipos de projetos

De acordo com o Movimento da Escola Moderna, existem trés principais géneros de

projetos em educacao, tendo em vista a aprendizagem dos alunos na escola: “os tematicos,
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de estudo e/ou de investigacao cientifica, os técnico-artisticos e os de intervencgao social”

(Guedes, 2011, p. 6)

Guedes (2011) clarifica que nos projetos de estudo, as criangas procuram responder a
uma questdo colocada, utilizando os seus saberes e competéncias de pesquisa. Quando os
projetos sdo de investigacdo cientifica, j4 implicam também que se recorra a atividade
experimental para confirmagao de hipéteses. Neste primeiro tipo de projetos, os alunos

querem saber algo.

Ja nos projetos técnico-artisticos, as criancas querem fazer algo e estes implicam

atividades de criac@o de obras artisticas, como pecas de teatro ou esculturas.

Por dltimo, nos projetos de intervencdo social, as criancas pretendem mudar algo,

intervindo no meio em que se inserem, praticando uma cidadania ativa.

1.1.2.3. Etapas de um trabalho de projeto

Um projeto, em contexto educativo, assenta em diversas fases ou etapas de execucao,
referidas por vérios autores (Barbosa, & Horn, 2008; Cabuk, & Haktanir, 2010; Ferreira,
2010; Grandisoli, 2019; Guedes, 2011; Liberal, 2020; Mateus, 2011; Morais, Pacheco, &
Barbosa, 2020; Neves, 2020; Rangel, & Gongalves, 2011; Vasconcelos (coord.), Rocha,
Lourenco, Castro, Menau, Sousa, Hortas, Ramos, Ferreira, Melo, Rodrigues, Mil-
Homens, Fernandes, & Alvez, 2012), das quais mencionamos as concomitantemente

expostas e destacadas por eles:

1* etapa - Definicdo do problema: define-se o que se quer saber/fazer, formulam-se as

questdes ou problemas a investigar e conversa-se sobre o que ja se sabe e o que se quer

saber.

2% etapa - Planificacdo e langamento do trabalho: faz-se um plano do(s) possivel(eis)
desenvolvimento(s) do projeto em fun¢do do que se definiu na etapa anterior. Podem
elaborar-se teias ou redes que orientardo a pesquisa. Estipula-se o que se vai fazer, por
onde se comeca, como se vai fazer, dividem-se tarefas, organizam-se os dias, as semanas,
inventariam-se recursos (pensando quem poderd ajudar, como, por exemplo, pais,
professores de diferentes niveis educativos, outras criangas ou jovens, comunidade...).

Segundo Leite et al. (1989), quando se fala de plano de agdo, este constitui-se somente



como uma previsdo da organizacao do projeto. E um momento em que o grupo pondera
o caminho a percorrer. Na verdade, ¢ como que um guido e, desta forma, pode sofrer
alteracdoes consoante vai acontecendo a pratica, havendo, portanto, uma grande

flexibilidade entre o plano e a sua concretizagao.

3° etapa - Execucdo: procede-se a pesquisa e experiéncias, recolhem-se dados, registam-

se informacdes, reformulam-se as teias feitas anteriormente e produz-se alguma obra ou

resultados.

4* etapa - Divulgacdo e avaliacdo: divulgam-se as descobertas, os resultados, apresenta-

se a obra construida. “E a fase da socializag¢do do saber, tornando-o ttil aos outros: a sala
ao lado, o jardim de infancia no seu conjunto, a escola do 1° ciclo, o agrupamento, as
familias, a comunidade envolvente...” (Vasconcelos et al., 2012, p. 17). Nesta etapa
avalia-se também o trabalho, as competéncias adquiridas e a qualidade do que se fez.
Poderao surgir novas hipéteses de trabalho e, assim, nascer novas ideias para novos

projetos.

1.1.3. Metodologia de Trabalho de Projeto (TP) em comparaciao com o ensino

tradicional

1.1.3.1. A participacdo dos alunos: uma escola democrdtica

Na metodologia de TP parte-se dos “interesses e motivacdes dos alunos para a
organizacao e planificacio de espacos, tempos, recursos e conteidos de forma contratual
e dialégica” (Graves-Resendes, 2002, citado por Rebelo, 2011, p. 70). Segundo Liberal
(2020), com o trabalho de projeto, os alunos sao ouvidos, hd um didlogo constante e é
incentivada a sua participagdo ativa no processo de ensino-aprendizagem. Desta forma,
podemos dizer que esta metodologia € centrada no aluno e este € visto como o construtor
das suas aprendizagens. Na verdade, € esta participacdo dos alunos nos processos do
quotidiano que conduz a uma escola democritica, o que leva também os alunos a

aprenderem a ser cidaddos ativos e participativos (Ferreira, 2010).



Nas pedagogias participativas, como € esta, a instru¢do ¢ um desafio constante, que
ndo se constréi com um curriculo pré-definido, mas antes se caracteriza por alguma
imprevisibilidade e assenta na negociacdo e reflexdao constantes entre professor e aluno
(Formosinho, 2019).

Contudo, esta filosofia contrasta com a educacdo tradicional da maior parte dos
paises, em que o aluno é encarado como mero recetor passivo dos conhecimentos do
professor, que € visto como conhecedor de tudo e assume uma postura autoritdria.
Geralmente nestes ambientes educativos existe uma passividade for¢ada. As criangas tém
de estar sentadas, caladas e forcadas a memorizar conteidos, sendo até, por vezes
humilhadas quando apresentam algumas dificuldades de aprendizagem (Landsdown,
2005). Landsdown (2005) refere que, embora os profissionais de desenvolvimento
infantil demonstrem que a participacao € o formato mais eficiente de aprendizagem para

as criancas, esta tese estd longe de ser universalmente aceite ou aplicada na pratica.

E de salientar também o artigo 12° da Convengio dos direitos da Crianca, que defende
que “a crianca tem o direito de exprimir livremente a sua opinido sobre questdes que lhe
digam respeito e de ver essa opinido tomada em consideracao” e o artigo 13° que nos diz
que “a crianga tem o direito de exprimir os seus pontos de vista, obter informagdes, dar a
conhecer ideias e informagdes, sem consideragdes de fronteiras” (UNICEF, 2019, p. 13).
Estes direitos das criancas podem ser facilmente cumpridos através da metodologia de

TP.

1.1.3.2. O papel do professor e a sua formagdo nesta metodologia

De acordo com Abrantes (2002), existem duas posi¢des diferentes quanto ao papel
que o professor deve assumir num projeto. Se uma das posi¢des defende que o professor
deve estar disponivel para os alunos, mas ndo deve interferir nunca, ndo tomando qualquer
iniciativa, a outra defende que o professor deve antes ocupar um papel mais ativo “na
defini¢dao do trabalho a realizar e na sua organizagdo, controlo e avaliacdo” (Abrantes,

2002, p. 32).

Na verdade, num dos extremos acredita-se que um projeto deverd partir
exclusivamente dos alunos, sendo tdo pouco poderd ser considerado um projeto. Mas

Abrantes (2002) atenta para a questdo de que € preciso refletir sobre algo que foi o préprio



Dewey, 1938 (citado em Abrantes, 2002), quem alertou e que € a “‘confusio entre impulso
e projeto”’. Ter uma vontade ou ideia é necessario sim, mas ndo € suficiente para
transformar essa mesma ideia num projeto e, por isso, Dewey refere que "o aparecimento
de um desejo e um impulso nao € o fim dltimo da educagdo, mas sim uma ocasiao e um
requisito para a elaboragdo de um plano e método de actividade" (citado por Abrantes,
2002, p. 32). Com efeito, a funcdo do professor serd ajudar os alunos a transformar as
suas ideias em projetos, auxiliando-os também a refletir sobre os possiveis caminhos e a

planear de forma adequada. E isto ndo € retirar a liberdade aos alunos. Na verdade, até é

possibilitar aos alunos verdadeiramente aceder a ela (Abrantes, 2002).

Por outro lado, no extremo oposto, os alunos sdo muitas vezes levados a fazer
atividades e projetos com os quais nao se identificam e ndo compreendem sequer os seus
objetivos, numa abordagem muito préxima ao ensino dito tradicional. Aqui o professor
tende a valorizar mais um resultado perfeito e acaba por conduzir a atividade,
controlando-a em demasia através de um plano que, na verdade, foi estabelecido somente

por ele (Abrantes, 2002).

Com efeito, para se por em prética a metodologia de trabalho de projeto com sucesso,
o professor deverd encontrar um equilibrio na sua fun¢ao de orientador das aprendizagens.
Ferreira (2010, pp. 100 e 101) expde que:

(..) professores, enquanto elementos do grupo, moderam e orientam os alunos no
estabelecimento de consensos e, por vezes, dio mesmo sugestdes (...) os alunos
realizam as actividades planificadas com os recursos disponibilizados pelos
professores. Durante essas actividades, estes tltimos ajudam-nos a seleccionar a
informacao, a analisd-la, a vencerem dificuldades e a aprofundarem as respostas
que estavam a ser encontradas (...) vao estimulando os alunos a avaliarem o que

estdo a fazer e a verificarem se estdo a encontrar as respostas para as questdes ou
temas que originaram os projectos (...)

Desta forma, percebemos que o professor deve estar atento e sensivel aos
interesses e ideias dos alunos, deve assumir um papel equilibrado e ter bom senso em toda
a condugao do projeto, de modo a permitir reais aprendizagens por parte dos alunos, mas
sem impor as suas proprias vontades ou ideias por achar que sdo as mais vélidas. Abrantes
(2002) salienta que todo o processo deve ser verdadeiramente negociado, para que
realmente interesse aos alunos e que se deve valorizar cada tarefa, feita por eles em cada
fase, como essencial para o projeto. Em suma, esta educagio € centrada no aluno, que,

em parceria com o professor constréi conhecimento (Vieira et al., 2020)
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Segundo Ferreira (2009), outra questdo a ser pensada € o facto de ser crucial que os
futuros professores tenham uma formagdo adequada em metodologia de TP, visto que
organizar e intervir no processo de ensino e de aprendizagem por projetos que resultam
das necessidades dos alunos implica um papel do professor diferente do da transmissao
de conhecimentos aos alunos (que acontece no ensino dito tradicional), pois, nesta forma
de trabalhar, compete ao professor auxiliar os alunos a “definirem o seu projeto, moderar
e gerir consensos e orientd-los na realizacdo das diversas tarefas que esta metodologia
impde” (Ferreira, 2009, p.145) e também porque, tal como salienta Abrantes (2002), esta
tarefa do professor é complexa. “O papel do professor é cada vez mais o de orientador e
de alguém que ajuda os alunos a adquirirem as competéncias necessdrias a vida na
sociedade com as caracteristicas actuais” (Ferreira, 2009, p. 146) e, por isso hd que saber

fazé-lo bem e com intencionalidade pedagégica. Dai a necessidade de uma formacgao

adequada de professores ao nivel desta metodologia.

1.1.3.3. Integracao curricular e interdisciplinaridade

Segundo Ferreira (2010), o processo de ensino-aprendizagem baseado em projetos
pedagdégicos permite concretizar uma verdadeira integragdo curricular, fazendo com que
os saberes escolares estejam relacionados com a vida dos alunos e ndo fragmentados em
categorias. Esta integracao curricular é possivel visto que, nesta metodologia, os alunos
aprendem partindo de temas ou problemas que sdao explorados/pesquisados de forma
abrangente e global, integrando assim saberes das vdrias disciplinas, que contribuem para
que os alunos adquiram conhecimentos cientificos validos. Além disso, os temas
trabalhados desta forma pelas criangas permitem que o conhecimento seja algo real,
conectado as suas vidas e com sentido para elas (Beane, 2003). Esta interdisciplinaridade
acontece, entdo, no cruzamento dos saberes disciplinares aquando da procura por
respostas que os alunos fazem e que, assim, os leva a uma visdo global e mais profunda

dos temas (Ferreira, 2010).

Em oposicdo, o ensino tradicional organiza o seu curriculo por dreas disciplinares
distintas e os alunos sdo levados a memorizar e acumular conhecimentos, mesmo que
estes nao fagam para eles qualquer sentido ou sequer compreendam a sua aplicabilidade

na vida pratica. Neste tipo de ensino os alunos sdo vistos como depdsitos para acumulagao
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de saberes (Beane, 2003). Ja nos dias de hoje, Mendes et al. (2017) também nos diz que
ainda existe na escola demasiada separagdo do conhecimento em compartimentos ou
disciplinas. “A “divisdo” disciplinar, apesar de necessdria, ndo tem tido a flexibilidade
desejada para promover a articulacdo e a complementaridade dos contetidos das

diferentes disciplinas” (Mendes et al., 2017, p. 67).

1.1.3.4. Vantagens do trabalho de projeto

Em jeito de resumo, podemos destacar algumas vantagens do TP. De acordo com
Mateus (2011), a Metodologia TP é uma forma de aprender diferente da do ensino
tradicional. E uma metodologia que implica descoberta e, por isso, com uma rela¢io
efetiva entre teoria e pratica, entre os saberes escolares e os saberes sociais. Aqui 0s
alunos assumem um papel muito mais ativo, sdo eles que constroem o seu proprio saber,
ganhando autonomia, conhecem, de facto, as suas realidades envolventes, porque as
estudam, e, dessa forma, tornam-se também cidaddos muito mais participativos e capazes

de intervir socialmente.

Por seu lado, sendo o projeto uma “concecdo de aprendizagem que tem a ver com a
nossa capacidade de organizar o saber (Mendonca, 2002, p. 21), o professor, enquanto
orientador e facilitador deste processo € um co construtor desse saber, que acontece
através da descoberta e da investigacdo. Logo, outra vantagem do trabalho de projeto €

desenvolver nos alunos uma atitude investigativa, tdo importante na atualidade.

E de destacar também como fator positivo na metodologia TP o facto de a
aprendizagem ser baseada em desafios e ser uma aprendizagem centrada no estudante,
que parte dos seus interesses (problemas significativos/temas que se constituem como
centros organizadores do projeto (Beane, 2003)) e que, assim, os mantém motivados para
aprender (Grandisoli, 2019). Nesta metodologia o professor é um organizador de
ambientes de aprendizagem estimulantes e um facilitador das aprendizagens, em vez de

ser autoritario e transmissor de saberes (Morais et al., 2020)

Acrescentando a caracteristica dos trabalhos de projeto nascerem dos interesses dos
alunos, esta metodologia também consegue integrar o conhecimento no contexto dos
temas em vez de categorizar as atividades por dreas disciplinares. E, nos contextos, o

conhecimento assume logo importancia e propdsitos imediatos. Desta forma, o curriculo
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e 0s saberes que este abarca sdo assim mais significativos e acessiveis para os estudantes

(Beane, 2003).

Pelo exposto, relativamente a todas as caracteristicas vantajosas do TP, podemos
concluir que, nesta metodologia, o ensino € para hoje, aqui e agora e nio para
necessidades futuras (Morais et al., 2020), as quais ndo conseguimos prever num mundo

em tao rapida evolugdo.

1.2. A METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO (TP) APLICADA A
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

1.2.1. “Projetar’ com criancas

Tal como ja vimos anteriormente, projetar constitui-se como “um plano de
trabalho, ordenado e particularizado para seguir uma ideia ou um propdsito, mesmo que
vagos” (Barbosa, 2008, p. 31), permitindo-nos prever um futuro, na medida em que € “um
amanha a concretizar” (Barbosa, 2008, p. 33). “Os projetos permitem criar, sob forma de
autoria singular ou de grupo, um modo préprio para abordar ou construir uma questao e
respondé-la” (Barbosa, 2008, p. 31). Katz e Chard (1997) especificam que um projeto,
em contexto de Jardim de Infancia, “¢ um estudo em profundidade de determinado tépico
que uma ou mais criangas levam a cabo” (p. 3), como, por exemplo, «o mercado da nossa

terra» ou os “‘animais que temos em casa’.

Ora, visto que, segundo Machado (citado em Barbosa, 2008), projetar € uma das
caracteristicas mais proprias da espécie humana, parece 16gico que se projete com
criancas desde tenra idade. Além disso, Robira e Rinaldi (mencionados por Barbosa,
2008) referem que “os projetos evocam a ideia de um percurso dindmico, sensivel aos
ritmos comunicativos e contém dentro de si o sentido e o tempo da pergunta, da pesquisa,

da criancga” (p. 33).

Por seu lado, Katz e Chard (1997) referem que muitas das pesquisas sobre o

desenvolvimento e aprendizagem das criangas defendem que a metodologia de projeto é
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apropriada para estimular e valorizar o desenvolvimento intelectual e social das criancas.
Similarmente, Hel e Katz (citadas em Cabuk & Haktanir, 2010) explicam-nos que as
caracteristicas de desenvolvimento das criancas em idade pré-escolar exigem atividades
variadas e equilibradas e isso € possivel através do TP. J4 Barbosa e Horn (citadas em
Martins & Moura, 2017) declaram a pedagogia de projetos como sendo mesmo a melhor
escolha em termos de organizacao pedagdgica para o trabalho com criancas pequenas. De
acordo com as autoras, essa forma de organizacdo aumenta as possibilidades de interacdes
e aprendizagens dos educadores com as criancas, na medida em que permite uma
constante adaptacao e também inovagao dessas interacdes, o que possibilita uma melhor
adequacdo das mesmas aos contextos e as proprias criangas € suas caracteristicas ou

necessidades.

Por fim, a utilizagdo do TP no pré-escolar também acontece mais facilmente do

que noutros niveis de ensino, ja que, como refere Rangel & Gongalves (2011, p. 27):
(...) o tempo dedicado, no dia a dia, ao projeto pode ser maior, comparado com
atividades mais orientadas e formais de ensino, uma vez que nele se podem

integrar com mais facilidade um conjunto de objetivos educativos que sdo, nesta
fase, mais abertos.

1.2.1.1. A vozdas criancas na pedagogia de TP

Como ja vimos anteriormente, a pedagogia de TP caracteriza-se por partir da voz das
criangas, dos seus interesses e prima por dar espago a um didlogo e negociacao entre todos
os participantes no projeto. Segundo Formosinho et al. (2009), esta é, entdo, uma
pedagogia participativa, que possibilita as criangas terem um papel de colaboradores,
permitindo-lhes co construir as suas aprendizagens e usufruir das mesmas. De acordo com
Formosinho (2019), esta pedagogia deve ser vista pelo professor como um desafio
positivo, que assenta em atividades que ndo sdo totalmente programéveis e que requer
capacidade de “comunicar, de negociar o estabelecimento de compromissos para a
planificacdo da experiéncia educativa e o seu desenvolvimento na a¢ao” (Formosinho,
2019, p. 2). Libdrio reitera o que nos diz Formosinho, quando refere que a “planificacdo
nao € rigida, as coisas surgem naturalmente, ou numa situagdo, ou de algo que eles dizem”
(Liborio, 2018, p. 11). Desta forma, e de acordo com Katz et al. (1998), o projeto deve

ser do educador e das criangas, uma conjugacao das duas coisas.
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Com efeito, a chamada «roda de conversa» constitui-se como um dos lugares de
encontro do educador e das criancas, um espago democratico e de participacdo. Esta é
uma das préticas que possibilita o surgimento de oportunidades para que as criancas
possam participar e co construam a sua propria aprendizagem (Oliveira-Formosinho e

Formosinho, mencionado em Paiva et al., 2019).

A pedagogia de TP corrobora com a ideia de que € necessario reconhecer que a crianga
€ um sujeito ativo, criativo e possuidor de direitos, sendo importante reconhecé-la na sua
singularidade e permitir que vivencie com protagonismo as suas experiéncias (Frageri,

2016).

Com efeito, e como também ja foi referido anteriormente, a crianca tem direito a
opinido e a participacdo, que estdo preconizados na Convencao dos Direitos da Crianca,
artigos 12° e 13°, e sdo vdrios os autores que chamam a aten¢do para estes direitos, tal
como Landsdown (2005) que afirma o direito que as criancas pequenas tém de
participarem das decisdes que as afetam e menciona que ouvir as criangas tem beneficios,
como, por exemplo, aumentar a sua autoestima ou dota-las para uma prética de cidadania
democratica, mas refere que, acima de tudo, é também uma questdo de justica social e
direitos humanos. Todas as pessoas, por mais jovens que sejam, tém o direito de participar
nas suas proprias vidas, de tomar decisdes e de ter as suas opinides respeitadas e
valorizadas. Landsdown (2005) destaca também o facto de ndo haver um minimo de idade
para que as criancas possam exercer estes direitos, visto que estas conseguem demonstrar

desde muito cedo as suas preferéncias e ou vontades.

Nas Orienta¢des Curriculares para a Educagdo Pré- Escolar (OCEPE) encontramos
também referéncia a que as criangas podem e devem ser agentes das suas aprendizagens.

Neste documento € referido por Silva et al. (2016, p. 4) que, ao nivel do pré-escolar:

(...) as criangas sdo chamadas a participar ativamente na planificacdo das suas
aprendizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sdo
usados rotineiramente (...) As criangas, neste contexto, planificam o dia, circulam
entre atividades, gerem projetos, experimentam, integram as suas vivéncias na
aprendizagem, sdo chamadas a desenvolver competéncias de nivel mais elevado,
comunicando e criando.

Podemos também destacar, nas OCEPE, mencionado por Silva et al. (2016, p. 9),

que:
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O reconhecimento da capacidade da crianga para construir o seu desenvolvimento
e aprendizagem supde encard-la como sujeito e agente do processo educativo, o
que significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e
competéncias unicas (...)

L’Ecuyer (2017), argumenta como € importante partir da curiosidade das criangas
para as suas aprendizagens. A autora questiona como € a natureza da crianga, como é que
esta aprende, como se motiva e o que a impulsiona e revela-nos que o motor da motivagao
e aprendizagem na crianca sao a admiracdo e a curiosidade. Ou seja, as criangas pequenas
ficam facilmente admiradas, encantadas com as mais simples coisas e isso gera nelas
curiosidade, um desejo grande e genuino de conhecimento. L’Ecuyer (2017) refere
inclusivamente um estudo recente que demonstra que € a curiosidade que provoca o
interesse nas pessoas € que, ja ha muitos anos atrds, a pedagoga Maria Montessori alertava
para a importancia da curiosidade na aprendizagem e que também, ja hd mais de sete

séculos, Tomds Aquino terd escrito que «a admiracdo é o desejo de conhecimento».

Tem sido fundamentado hd muito tempo que a organizagdo neuroldgica ou a
estrutura fisica do cérebro sdo essenciais no desenvolvimento da crianca. Porém, com o
desenvolvimento da neurociéncia e da pedagogia, muitos sdo os que acreditam que o que
faz mover a crianca vai muito além dessa organizagdo neuroldgica e acreditam que € algo
impalpavel e imaterial (L’Ecuyer, 2017). “Existe na crianca um movimento natural de
pré-atividade para o conhecimento que, hoje em dia, ndo sé subestimamos como
ignoramos e cancelamos com bombardeamentos continuos de estimulos externos. A
aprendizagem € originada no lado de dentro e o mecanismo através do qual desejamos

conhecer € a curiosidade” (L’Ecuyer, 2017, p. 61).

Com efeito, ao utilizarmos a metodologia de projeto com criangas em idade pré-
escolar, metodologia esta que parte dos interesses e curiosidade das criancas, estamos a
utilizar a sua propria natureza a favor de uma aprendizagem efetiva, que o € porque, desta
forma, faz sentido para as criancas, a sua motivacao interna estd presente, este tipo de
aprendizagem da-se de dentro para fora, e, ao ser assim, ainda as faz felizes, pois da-lhes
verdadeiro prazer. Ao contrdrio do que acontece num ensino mecanicista, em que
ignoramos as curiosidades dos alunos e apenas os inundamos com uma grande quantidade
de dados e informacdes, muitas vezes desconectadas da sua realidade e, logo, desprovidas

de sentido.
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Similarmente, Morais et al. (2020) também nos falam no principio de partir dos
interesses das criangas como sendo crucial para que o interesse destas ndo dissipe ou

diminua quando o projeto avanca e ou surgem dificuldades.

Igualmente, e de acordo com Dewey (mencionado em Birbili & Tsitouridou,
2008), € o interesse, € ndo o esfor¢o em si, que leva a uma aprendizagem mais profunda

e, portanto, os interesses genuinos dos alunos devem conduzir a sua educacao.

Mas, para que seja possivel verdadeiramente dar voz as criancas € ou partir das

suas curiosidades, Agostinho (2015, p. 83) afirma que é fundamental:

(...) uma observacdo e escuta atentas aos modos préprios como as criancas
comunicam seu ponto de vista — com sensibilidade, compromisso e
conhecimentos necessarios acerca das criangas para apreender todos os contetidos
expressos pelos seus diversos canais comunicacionais. Salienta-se a importancia
de que as praticas pedagdgicas garantam a possibilidade de expressao do corpo e
dos afetos das criancas, de suas culturas infantis, reconhecendo-as como
individuos novos na convivéncia coletiva.

1.2.1.2. O educador na pedagogia de Projeto

Nesta pedagogia, o educador é um co construtor dos saberes, juntamente com as
criangas, por meio de uma atitude investigativa que estd na base do TP (Mendonca, 2002).
Este deve, entdo, ter uma predisposi¢ao para, também ele, aprender, estando disponivel
para descobertas (Frageri (2016). Neves (2020) diz mesmo que ser educador, em TP, é

Crescer € aprender com as criangas.

Vieira et al.(2020) comentam que, apesar da centralizacao no aluno, o professor deve
ser também ativo quanto baste, sendo, por exemplo critico sobre o que € necessdrio
aprender, porqué e para qué, devendo, segundo Vasconcelos et al. (2012) opinar sobre a
relevancia dos projetos, a sua pertinéncia e os seus objetivos. O educador é mediador
entre os conteidos e os alunos, € intermedidrio, ajudando, coordenando, planificando,

construindo o conhecimento em parceria com as criangas (Vieira et al., 2020).

Como nos explica Rodrigues (2021), o professor deixa de ser o transmissor dos
conhecimentos para ser antes 0 mediador, colocando a disposi¢ao das criancas todo o tipo
de materiais que precisem, tais como livros, filmes, jogos, fotos, entre outros. Deve ser

um encorajador nas situacdes de dificuldades que surjam, mas antes de tudo um
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questionador (Reis & Martins, 2019; Rodrigues, 2021), que incentiva os alunos ao

questionamento e reflexdo constantes.

O educador deve, de acordo com Guedes (2011), também ter um papel decisivo na
criacdo de um espirito de cooperacio dentro do espaco educativo. Para tal, deve promover
o sentido de comunidade dentro do grupo de aprendizagem, providenciando a criacao de
lacos entre todos os elementos desse mesmo grupo (“lacos esses que se refor¢cam através
da partilha, da cooperagdo e da criagao de circuitos de comunicagdo” (Guedes, 2011, p.

8) e, segundo Reis e Martins (2019), estimulando a entreajuda e a autonomia.

Nao esquecamos também que outra caracteristica que um educador que trabalha com
projetos deverd ter € a consciéncia do direito que as criancgas tém de participar ativamente
nas suas aprendizagens e, ndo sO respeitar esse direito, como incentivar essa atitude
participativa (Landsdown, 2005). Devendo entdo, segundo este autor, facilitar e ajudar as
criangas a conseguirem expressar-se, dar-lhes atengao total e valorizar as suas opinides.

Inclusivamente, nas OCEPE ¢ referido por Silva et al. (2016, p. 12) que o educador:

Parte das experiéncias da crianca e valoriza os seus saberes como fundamento de
novas aprendizagens. Escuta e considera as opinides da crianga, garantindo a sua
participacdo nas decisOes relativas ao seu processo educativo. Estimula as
iniciativas da crianga apoiando o seu desenvolvimento e aprendizagem.

Por outro lado, o educador deve ser também possuidor de suficiente conhecimento
sobre os temas trabalhados. Ao contrario do que se assume no senso comum, de que basta
saber um pouquinho de cada coisa, de forma superficial, e que isso € suficiente para
trabalhar com criangas pequenas, na verdade, € o oposto. Para proporcionarmos situagdes
ricas e contextualizadas as criangas é necessario sabermos bastante sobre os diversos
tépicos. Quanto mais saber um educador detém sobre um assunto, melhor e mais
aprofundado serd o projeto (Barbosa & Horn, 2008). Para as autoras ha dois tipos de
conhecimento que devem estar presentes nestes projetos: o conhecimento pedagdgico do
educador (compreender as criangas, saber os temas importantes e adequados a sua idade

e infancia dos dias atuais) e o conhecimento dos conteidos das disciplinas.

Para que a pedagogia de TP possa acontecer, os educadores tentam garantir que,
no dia a dia, os espagos estejam de forma o mais adequada possivel a que a interagdo entre

criangas, criancas e adultos, criancas de diferentes idades possam acontecer, para que
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estas possam experienciar variadas dinamicas, que lhes permitam a préatica de escolhas,
autonomia, pesquisas, € outras, que, no fundo, € o construir da sua cultura infantil. E tudo
isto na procura de uma qualidade no ambiente educativo (Gongalves, 2021). Na verdade,
“as criangas também aprendem na interacdo com os pares, ¢ fundamental o planejamento
de um espaco que dé conta dessa premissa, permitindo que, ao conviver com grupos
diversos, a crianca assuma diferentes papéis e aprenda a se conhecer melhor” (Horn,
2004, p. 18). Com efeito, a organizacdo do espaco fisico é deveras importante, pois, de

acordo com Reis & Parente (2019), afeta tudo o que a crianca faz nesse mesmo espago.

Em suma, tal como referencia Neves (2020) o papel do educador € ajudar as criancas
a construir o seu conhecimento € a sua pritica deve pautar-se por uma permanente

intencionalidade educativa (Reis & Martins, 2019).

1.2.1.3. Dificuldades no uso da metodologia TP com criangas

Apesar de serem Obvias as vantagens da pedagogia de projetos, o ensino atual
continua ainda a utiliza-la muito menos do que o que seria desejavel. Rodrigues (2021)
questiona entdo o porqué de isso acontecer, o porqué de a escola continuar afastada da
vida real dos seus alunos, dos seus anseios e aspiragdes e apresenta como razao principal
desse afastamento o facto de o uso da metodologia de projeto implicar mudangas nas
concegOes que se tem da escola e suas fun¢des, mudancas na forma de proceder dos
professores e mudancas na gestdo dos estabelecimentos de ensino. E a verdade € que
existe sempre uma resisténcia muito grande a mudanca, por parte de uma maioria, o que
dificulta em muito o trabalho daqueles que querem realmente fazer um trabalho

atualizado, pertinente, adequado aos alunos e contribuir para a evolu¢do do ensino.

Outro fator que € apontado pelos professores como sendo uma dificuldade na pratica
desta metodologia é o grande tempo que a mesma consome. Na verdade, o professor
necessita de tempo para encontrar € reunir materiais e preparar pesquisas de campo, por
exemplo, tempo esse de que ndo dispdem e depois hd igualmente falta de tempo letivo,
que ndo permite que os projetos sejam mais e melhor explorados. No entanto, os
educadores também referem que € tempo mais bem empregue porque as criancas estao

mais motivadas e, por isso, até gostam de passar mais tempo na escola (Benke et al.,

2000).
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Por dltimo, uma das principais dificuldades em se implementar a metodologia de TP
no ensino € o facto de que “as criancas pequenas sao vistas como recipientes passivos de
atencdo e cuidado. Sua capacidade de participacdo € subestimada, a lideranca de suas
proprias vidas € negada e o valor de levad-las em consideracdo niao € reconhecido”
(Landsdown, 2005), o que se constitui como uma barreira enormissima a pratica de

trabalhos de projeto em contexto escolar.

Como podemos facilmente constatar as vantagens desta metodologia superam em

larga escala as poucas dificuldades referidas.

1.2.1.4. Porque utilizar a metodologia TP com criancas: sua

pertinéncia e o que desenvolve

Em suma, perante tudo o exposto anteriormente, podemos verificar que a pedagogia
de projetos se revela como sendo uma excelente op¢ao para trabalhar com criangas do

pré-escolar, na medida em que:

- Parte dos interesses das criangas e Birbili & Tsitouridou (2008) afirmam que quando
estas se interessam por uma tarefa, parecem prestar mais atengdo ao que estio a fazer,
persistem por tempos mais longos e alcancam mais conhecimento do que as sem esse

interesse.

- Permite envolver as criangas ativamente nas suas aprendizagens, formando alunos

ativos e interventivos (Neves, 2020).

- Promove ndo apenas o envolvimento dos alunos, mas também o envolvimento da
escola com as comunidades locais, familias e empresas (Patton, 2012), revelando assim
a sua dimensao social, na medida em que todos aprendem na sua partilha de informacdes
(pais, educadores, funciondrios) (Barbosa & Horn, 2008). Com efeito, na escola cria-se

cultura, ndo se aprendem apenas contetidos (Selbach & Sarmento, 2015).

- O conhecimento torna-se prazeroso, pois os alunos estdo motivados para a
aprendizagem, a qual acontece na interagdo com o mundo real que os cerca (Frageri,
2016). Possibilita as criangas “experimentar a alegria da aprendizagem independente. Os

projetos bem-desenvolvidos levam a crianga a usar sua mente e suas emogdes, tornando-
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se aventuras em que, tanto alunos como professores, embarcam com satisfacao” (Helm

& Beneke, 2005, p. 23).

- Permite as criancgas interagir, questionar, conectar, resolver problemas, comunicar e

refletir (Cabuk & Haktanir, 2010).

- Promove o respeito pelos direitos, competéncias e potencial das criancas (Pereira,
2021), o que leva a que ““a crianca ganhe confianca em si propria, se veja como capaz e
compreenda que aprender e descobrir sdo tarefas que estdao ao seu alcance” (Paiva et al.,

2019, p. 23).

- E uma forma de construir conhecimento em conjunto, por meio de uma
aprendizagem baseada na cooperacao, onde todos podem contribuir com o que j4 sabem
(Neves, 2020). Desta forma, “cria sentido de comunidade, visto que as criangas sdo
incentivadas a colaborar, cooperando para o bem comum do grupo” (Katz & Chard, 1997,
p. 13). Vasconcelos et al. (2012) também nos dizem que os alunos assumem assim uma

“agéncia relacional”, que se traduz numa capacidade de trabalhar com os outros.

- “Permite o desenvolvimento da curiosidade intelectual das criangas, o gosto pelo
saber e pela descoberta, bem como a mobilizacdo dos seus saberes (saber-saber; saber-
ser e saber-fazer) para as diversas atividades e para a resolucao dos problemas” (Neves,

2020, p. 49).

- Desenvolve a literacia cientifica e tecnoldgica que assenta em conhecimento
cientifico, habilidades do processo cientifico e atitude perante a ciéncia (Rahman et al.,

2018).

- Leva a uma maior participacao dos pais (Benke et al., 2000), o que potencia uma
melhor relagdo escola-familia e, segundo Silva (2021), isto favorece a maximizacdo das
condic¢des para uma melhor aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Além disso,
os pais passam a compreender melhor o papel do educador e a ter maior consciéncia das
aprendizagens dos filhos e os educadores passam a ter maior facilidade na ligagdo com

as familias e a valorizar o seu papel (Mata & Pedro, 2021).

- “Ajuda os educadores a lidarem com a diversidade de modos de ser e de aprender

das criangas” (Vasconcelos, 2011, p. 15).

- Possibilita um curriculum de alta qualidade do pré-escolar. Cabuk & Haktanir

(2010) salientam que € mais importante o tempo de qualidade na escola do que a
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quantidade de tempo na escola e tempo de qualidade s6 se consegue com um curriculo de

qualidade (Helm, 1998, citado por Cabuk 2010).

- Permite cumprir o objetivo referido no ponto 3 do perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatoria, tal como menciona Moreira (2020): “que o jovem seja um
cidaddo: munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informagao, formular hipdteses e tomar

decisdes fundamentadas no seu dia a dia” (Brocardo et al., 2017, p. 15).

1.3. ESTATISTICA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

1.3.1. Literacia estatistica, pensamento estatistico e raciocinio estatistico

Ao consultar artigos sobre a tematica da estatistica podemos constatar que nao
existe um consenso quanto a definicdo dos principais conceitos (Ben-Zvi & Garfield,
2004).

Como nos expde Martins, Duque, Pinho, Coelho e Vale (2017), literacia é
geralmente definida como um conjunto de “competéncias que nos permitem ter acesso ao
conhecimento essencial” (p. 28). Com efeito, a literacia estatistica possibilita as pessoas
compreender a informacao estatistica que estd constantemente presente no seu quotidiano
e possibilita também que estas consigam transformar os dados em informacio e
conhecimento (Martins et al., 2017).

Segundo Garfield, delMas e Chance (citados em Martins et al., 2017), “o
raciocinio estatistico pode ser compreendido como a forma como os individuos
raciocinam para compreender a informacao estatistica que lhes é apresentada.” (p. 32)

De acordo com Campos, Jacobini, Wodewotzki e Ferreira (2011, p.481):

Isso envolve fazer interpretacdes baseadas em conjuntos de dados,
representacdes dos dados ou sumadrios estatisticos de dados. Raciocinio
estatistico significa, ainda, entender e ser capaz de explicar um processo
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estatistico, e ter a capacidade de interpretar, por completo, os resultados
de um problema baseado em dados reais.

Ja o pensamento estatistico, segundo Garfield, delMas e Chance (citado em
Martins et al., 2017) “envolve a compreensiao das ideias-chave que fundamentam os
estudos estatisticos e de como sdo conduzidas as investigagdes estatisticas” (Martins et
al.,2017, p.33).

“Estes trés conceitos estdo estreitamente relacionados porque a literacia estatistica
apoia-se no pensamento estatistico e este, por sua vez, tem como nucleo fundamental o

raciocinio estatistico” (Martins e Ponte, 2010, p. 9).

1.3.2. Importancia da literacia estatistica desde o pré-escolar

Desde as ultimas décadas tem surgido a necessidade de um ensino da estatistica,
direcionado para a promog¢ao de uma literacia, raciocinio e pensamento estatisticos (Ben-
Zvi & Garfield, 2004). Esta necessidade surge na medida em que, diariamente,
contactamos com informacdes estatisticas sobre os mais variados temas, tais como
politica, educagio, desporto, alimentagao e outros (Martins & Ponte, 2010). E esses dados
influenciam as decisdes das pessoas, tendo um possivel impacto sobre as mesmas e 0s
ambientes, pelo que € crucial dotar os cidaddos de conhecimentos e habilidades
estatisticas que lhes permitam viver num mundo cada vez mais controlado por dados
(Chan, 2013; Vieira & Rodrigues, 2012).

Cada vez mais as pessoas procuram estatisticas para as ajudar a raciocinarem e
tomarem decisdes mais conscientes, baseadas em evidéncias. As estatisticas podem nos
contar sobre 0 mundo em que vivemos e as coisas que acontecem ao nosso redor de
maneira cientifica e objetiva. As estatisticas ajudam a explorar fatos, tendéncias e relacdes
por trds dos dados (Chan, 2013).

Com efeito, a estatistica contribui também para que os alunos adotem uma
“postura investigativa, reflexiva e critica (...) em uma sociedade globalizada, marcada
pelo acimulo de informagdes e pela necessidade de tomada de decisdes em situagdes de
incerteza” (Campos et al., 2011, p. 475).

Por todas as razdes aqui referidas, tem sido crescente a preocupagao, por parte de

vdrios pafses, de integrar o ensino de estatistica nos curriculos escolares desde a mais
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tenra idade. Campos (2017) refere que, em 1949 foi criado o comité de Educagdo no
International Statistical Institute (1S1) na sede da UNESCO e que este comité, em 1980,
segundo Lopes (citada em Campos, 2017), passou a preocupar-se com a educacdo
estatistica nas escolas bdsicas, surgindo assim a International Association for Statistical
Education (IASE), que se ocupou deste objetivo. De acordo com Lopes (citada em
Campos, 2017, p. 80), para divulgar os trabalhos de pesquisa desenvolvidos nessa drea,
“foi criada a International Conference on Teaching Statistics (ICOTS) em 1982, evento
esse que acontece a cada 4 anos desde entdo”. Surgiram também diversas revistas
internacionais para divulgacdo das pesquisas, “tais como SERJ - Statistics Education
Research Journal, Teaching Statistics, Induzioni; Stochastik in der Schulee, Statistical
Education Research Newsletter - SERN, dentre outras” (Campos, 2017, p. 80).

Martins e Ponte (2010) referem que, em Portugal, ja ha algumas décadas que “o
novo Programa de Matematica do Ensino Bésico inclui o tema «Organizagao e tratamento
de dados» nos trés ciclos, numa perspetiva de valorizacdo da literacia estatistica e do
processo de investigacdo estatistica” (Martins & Ponte, 210, p. 3). No entanto, Duque et
al. (2013) diz-nos que, se ler e interpretar dados € uma competéncia essencial para a vida
em sociedade nos dias de hoje, entdo as criancas “devem aprender a recolher dados, a
organiza-los e apresentd-los em graficos e tabelas o quanto antes” (Duque et al., 2013,
p-94), logo desde o pré-escolar.

As Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE) salientam a
importancia da aprendizagem da matematica desde os primeiros anos e que “os conceitos
matemadticos adquiridos vao influenciar positivamente as aprendizagens posteriores”
(Silva et al., 2016, p.77) e que esta aprendizagem da matemadtica deve também estar
relacionada com o quotidiano das criangas, suas experiéncias e os seus interesses. Nas
OCEPE, a Organizacao e Tratamento de Dados (OTD) é, inclusivamente, uma das quatro
componentes na abordagem a matemadtica.

Segundo K. Knowler e L. Knowler (citado em Duque et al., 2013) € nesta fase que
“as criancgas devem comecar a aprender algumas técnicas de estatistica descritiva e alguns
conceitos de probabilidades” (p. 95). De acordo com a National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) “sao tarefas como a contagem e a comparacdo, com vista a
promocao da classificagdo, que se podem considerar a base para o desenvolvimento da

organizacdo e tratamentos de dados” (Duque et al., 2013, p.95).
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1.3.3. Desenvolvimento da literacia estatistica no pré-escolar e sua relacao com o

trabalho de projeto

Para promover a literacia estatistica ao nivel do pré-escolar, a MTP é uma
excelente op¢do, pois permite partir do quotidiano da crianga, dos seus interesses,
explorar o seu meio envolvente e trabalhar e empregar o saber adquirido nesse ambiente.
“De forma contextualizada, a MTP possibilita as criangas experimentarem o ciclo
investigativo, ja que as convida a formular um problema, a tragar um plano, a recolher
dados e a analisd-los de modo a encontrar respostas ao problema inicial” (Duque et al.,
2015, p.213). De facto, de acordo com estes autores, um ambiente de aprendizagem ativo,
onde as criancas participam na constru¢do do seu conhecimento, revela-se muito bom
para que estas possam concretizar aprendizagens estatisticas significativas e promotoras
de novas aprendizagens.

O objetivo de promocgao da literacia estatistica no PE (Pré-Escolar), implica o
desenvolvimento do pensamento estatistico e do raciocinio estatistico, o que se torna
possivel se o fizermos através de investigacdes estatisticas que partem das criangas, das
suas motivacgdes e vontade de responder as suas questdes, encontrando principios 16gicos,
que possibilitem classificar, formar conjuntos, seriar e ordenar dados (Duque et al., 2015).
Castro e Rodrigues (2008) salientam igualmente a importincia de se partir das
curiosidades das proprias criancas para se ir em busca dos dados.

Segundo Gattuso (citado em Duque et al., 2015) na faixa etdria do pré-escolar, as
criangas ja conseguem recolher, organizar e representar dados em tabelas e graficos. No
entanto, € importante e necessario que as criancas compreendam de onde surgiram os
dados e para que servem e, para isso, € essencial que as envolvamos no processo de
recolha dos dados, organizacgdo, categorizagdo e representacdo dos mesmos, como explica
o National Council of Teachers of Mathematics [INCTM] (citado em Duque et al., 2015),
o que € possivel por meio da MTP.

Nesta organizacgdo e tratamento de dados, a crianga pequena pode fazer conjuntos,
agrupando-os de acordo com caracteristicas ou atributos que reconhecem,
compreendendo assim o conceito de variabilidade (Diogo e Rodrigues, 2015; Duque et
al., 2015). Estes conjuntos podem ser expostos utilizando o tally chart (esquema de
contagem gréfica) (Martins & Ponte, 2010), “o diagrama de Venn e/ou tabelas,

permitindo a organizacdo dos dados de forma simples, realcando os critérios que
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fundamentam a organizacdo” (Duque et al., 2015, p. 215). Para Castro e Rodrigues
(citados por Duque et al., 2013), os grificos que as criangas melhor compreendem, na
etapa da Educacao Pré-Escolar, sdo os pictogramas. Futuramente, é importante introduzir
outro tipo de gréaficos. Apesar de os graficos de barras serem mais abstratos, facilmente
se pode passar de um pictograma para este, pelas semelhangas visuais que possuem.

English (2014) expde que € importante deixar as criangas exibirem dados da
maneira que escolhem e entendem, embora algumas das suas representagdes,
inicialmente, parecam sem sentido para nés, conduzindo-as entdo, depois, a um raciocinio
estatistico mais elaborado e a representacdoes de dados mais formais ou corretas. Este
autor salienta também que experiéncias tradicionais, envolvendo dados ficticios que
requerem uma interpretacdo minima ndo € suficiente, sendo importante a recolha e uso
de dados reais e com sentido para as criancas.

McPhee (2014) e Paparistodemou & Meletiou-Maurotheris (2010) explicam-nos
que as criangas devem comecar por poder fazer inferéncias informais e intuitivas (o que
se da logo quando se questionam sobre conjuntos de dados), visto que as técnicas de
inferéncia estatistica formais ainda nao estdo ao alcance destas idades.

De acordo com Fernandes e Cardoso (2009), a utilizacdo de graficos, diagramas e
tabelas no Jardim de Infancia € pertinente e até importante, visto que ajudam a organizar
e apresentar os dados de forma mais clara e percetivel e as criangas compreendem melhor
esses graficos se forem elas a recolher e organizar os dados neles presentes. O autor
destaca também que as criangas reagem bem aos graficos, gostam e sentem-se
entusiasmadas.

Mas atencdo, Spangler (2014) alerta-nos para a questdo de que, pela observagdo
que fez, muitas vezes os professores concentram a sua atencdo em fazer com que os
alunos coletem e representem dados, mas dedicam pouco tempo a fazer com que os alunos
facam perguntas ou interpretem os dados, o que nao deve acontecer, pois a tinica maneira
de as criancas aprenderem a fazer perguntas razodveis € praticando isso e discutindo
questdes. No mesmo sentido, Choate e Okey (citados por Duque et al., 2013, p.100)
referem que a “experi€éncia com graficos s6 estard completa depois de serem formuladas
e respondidas questdes acerca dos dados ali organizados. Referem ainda que as criangas
devem ser encorajadas a discutir e interpretar os graficos com objetivo de descobrir
padrdes e relacdes”.

Segundo Graham e Franklin et al. (citados por Duque et al., 2013), uma pesquisa

estatistica implica, normalmente, quatro fases: uma primeira fase que se alude a colocagdo
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de perguntas, “uma segunda que diz respeito a recolha de dados, a terceira a andlise dos
dados recolhidos e, por fim, uma tltima etapa que se refere a interpretacdo dos resultados

de modo organizado” (p. 95).

Na verdade, a OTD € possivel em muitas situacdes do quotidiano do Jardim de
Infancia e também a partir de experiéncias e projetos e pode ser usada para responder a
questdes que fazem sentido para a crianga. Tal como referem as OCEPE, ‘“cabe ao/a
educador/a apoiar a formulacdo das questdes a responder, a recolha de dados e a sua
organizacdo (conjuntos, tabelas, grificos, diagramas de Venn, etc.)” (Silva et al., 2016,
p.81). Para isto, Duque et al. (2014) salienta que € necessario que o educador tenha
conhecimentos aprofundados sobre os contetidos que pretende ensinar e deverd conhecer
todas as etapas que envolvem uma investigacao cientifica. O que, segundo Burgess (2009)

tem sido um desafio para muitos professores.

O papel que o educador pode assumir na promog¢do destas experi€ncias de
aprendizagens matematicas, consciente da importancia que as mesmas tém na
estruturacdo do pensamento da crianga e para aprendizagens futuras, € preponderante

(Diogo e Rodrigues, 2015). Silva et al. (2016, p. 77) nas OCEPE salientam que:

As criancas aprendem a matematizar as suas experiéncias informais, abstraindo e
usando as ideias matemdticas para criarem representagdes de situacdes que
tenham significado para elas e que surgem muitas vezes associadas a outras dreas
de contetiido. Para tal, é necessaria uma abordagem sistemadtica, continuada e
coerente, em que o/a educador/a apoia as ideias e descobertas das criancas e

intencionalmente as leva a aprofundar e a desenvolver novos conhecimentos.

Logo, a MTP, devido a sua caracteristica de trabalho interdisciplinar, permite que
o educador promova este tipo de experiéncias em Jardim de Infancia, recomendadas nas
OCEPE, experiéncias ligadas aos interesses das criangas, ao seu quotidiano, associadas a
diversas areas de contetidos e que acontecem enquanto elas brincam e exploram o seu
mundo.

A OTD esta muito ligada ao quotidiano e, cada vez mais, diariamente, nos chegam
dados que estdo representados em graficos e tabelas, pelo que hd cada vez mais

necessidade de sabermos interpretar esses dados. Logo, é fundamental que estimulemos
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as criancas, desde cedo, a desenvolver uma literacia estatistica que lhes permita serem
capazes de recolher dados, organizé-los, representd-los e interpretd-los. E que, através
dessas competéncias, possam, principalmente, levantar questdes, refletir, discutir ideias
com os seus pares, chegando a novas conclusoes e, assim, poderem ser, tal como nos diz
Chan (2013, p.2) “bons cidaddos estatisticos” e membros informados da comunidade.
Duque et al. (2015) dizem-nos também que s6 a promocdo do desenvolvimento da
literacia estatistica levard a formacdo de cidaddos criticos, capazes de detetar as
manipulacdes presentes na informacao estatistica dos dias de hoje. Lopes (2007) salienta
igualmente a formacgao de uma atitude democrdtica, que € possivel por meio da educagao
matemadtica, ouvindo as criangas, partindo do que sabem e seus interesses e estimulando

a reflexdo, para torné-los cidadaos criticos.
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CAPITULO 2
PROBLEMATIZACAO E METODOLOGIA

Neste capitulo, referimos a relevancia do tema da nossa investigacdo e indicamos
o problema que originou a mesma, mencionamos o paradigma em que nos posicionamos
e o design de estudo adotado. Indicamos, depois, os participantes da investigacdo,
caracterizando-os. De seguida, expomos os instrumentos de recolha de dados a que
recorremos, os procedimentos de recolha de dados que utilizamos e seus periodos, assim
como o processo de tratamento e andlise desses mesmos dados. Por ultimo, referimos as
intervencdes que foram planificadas com vista aos objetivos definidos para esta

investigacao.

2.1. PROBLEMATIZACAO

Desde as ultimas décadas tem surgido a necessidade de um ensino da estatistica,
direcionado para a promog¢ao de uma literacia, raciocinio e pensamento estatisticos (Ben-
Zvi & Garfield, 2004). Esta necessidade surge na medida em que, diariamente,
contactamos com informacdes estatisticas sobre os mais variados temas, tais como
politica, educagdo, desporto, alimentagao e outros (Martins & Ponte, 2010). E esses dados
influenciam as decisdes das pessoas, tendo um possivel impacto sobre as mesmas e 0s
ambientes, pelo que € crucial dotar os cidaddos de conhecimentos e habilidades
estatisticas que lhes permitam viver num mundo cada vez mais controlado por dados
(Chan, 2013; Vieira & Rodrigues, 2012).

Segundo K. Knowler e L. Knowler (citado em Duque et al., 2013, p.95) € na fase
da educacao pré-escolar que “as criancas devem comecar a aprender algumas técnicas de
estatistica descritiva e alguns conceitos de probabilidades”. E, de acordo com a National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) “sdo tarefas como a contagem e a
comparacao, com vista a promoc¢ao da classificacdo, que se podem considerar a base para
o desenvolvimento da organizacdo e tratamentos de dados” (Duque et al., 2013, p.95).

Com efeito, torna-se imperativo que os educadores promovam atividades,
envolvendo dados, permitindo que as criangas experimentem o processo de recolha e

exploracao/tratamento desses mesmos dados, através de pedagogias ativas e experiéncias
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contextualizadas na sua realidade, como por exemplo a pedagogia de Trabalho de Projeto
(Martins et al., 2017).

Desta forma, surgiu o problema desta investigacdo, sendo ele a pouca relevancia que
os educadores dao ao desenvolvimento da literacia estatistica em criangas que frequentam
a educacdo pré-escolar e a sua importancia na formac¢do de cidaddos conscientes e
preparados para a vida na sociedade atual e futura. Tendo sido este problema observado,
o objeto de estudo desta investigacdo ird centrar-se num grupo de criangas da educagdo
pré-escolar (grupo heterogéneo em termos de idade). A partir do problema mencionado,

emergiram as seguintes questdes de investigagao:

1. Quais as aprendizagens realizadas pelas criancas ao longo deste trabalho de
projeto?
2. Quais os contributos do trabalho de projeto para o desenvolvimento da

literacia estatistica destas criancas?

2.2. PARADIGMA INTERPRETATIVO

Este trabalho, enquanto investigacdo, posiciona-se no paradigma interpretativo
(Denzin & Lincoln, 1994). Paradigma € “um conjunto bésico de crencas que guiam a
acdo”, (Guba, 1990, p. 17, citado em Denzin & Lincoln, 1994) e que, segundo Denzin e
Lincoln (1994) se constitui como sendo uma estrutura interpretativa que influencia o
modo como o investigador qualitativo vé o mundo e nele atua e, consequentemente

influencia a sua investigacao.

Com efeito, procede-se a uma interpretagdo dos dados obtidos e, tal como nos é
referido por Erickson (1989), no caso de investigacdes em sala de aula, isso também
envolve descobrir como as escolhas e a¢des dos participantes e a interacdo conjunta dos
professores e alunos constituem um curriculo posto em prética, resultando num ambiente

de aprendizagem.

A base desta investigacdo serd a andlise da forma das atuacdes dos varios
participantes, com foco na sua evolucdo e no produto final da intervencao, pelo que o

paradigma interpretativo se coaduna com o que se pretende neste estudo.
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2.3. INVESTIGACAO-ACAO

Esta investigacdo tem como design de estudo a investigacdo-acdo, visto que
pretendemos uma andlise reflexiva sobre a pratica educativa de forma a que possamos
melhor compreendé-la e contribuir para melhora-la (Elliot, 1991; Mason, 2002; McNiff
& Whitehead, 2002, 2011; Suarez Pazos, 2002). Cohen, Manion e Morrisson (2007)
dizem-nos mesmo que a investiga¢do-a¢ao combina a a¢do com a reflexdo com a inteng¢ao
de modificar algo. Por outro lado, Bogdan e Bliken (1994) também afirmam que “a
investigacdo-ac¢ao € um tipo de investigacdo aplicada na qual o investigador se envolve
activamente na causa da investigacdo” (p. 293), pelo que atuaremos no decorrer do

processo desta investigagao.

Com efeito, o nosso estudo assume relevancia na medida em que tem por objetivo
uma mudanga de préticas, com vista a uma alteracao de atitude face ao desenvolvimento
da literacia estatistica nas criangas, uma vez que se pretende, através da metodologia de
trabalho de projeto, desenvolver aprendizagens significativas de OTD nas criancas
através da apropriacio do conhecimento matemético e do desenvolvimento de

capacidades e competéncias (matemaéticas).

2.4. PARTICIPANTES

A recolha de dados desta investigagao foi realizada entre janeiro e marco de 2022,
durante a pratica pedagdgica supervisionada da educadora/investigadora. Assim, e
atendendo que desenvolvemos um projeto de investigacdo-a¢do, considerdmos como
participantes as criangas de uma sala de educagdo pré-escolar, a educadora/investigadora

e a educadora cooperante.
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2.4.1. Caracterizacao da instituicao educativa

O estabelecimento de educac¢do em que desenvolvemos a a¢do educativa e sobre
a qual incide o estudo € um Centro Educativo com capacidade para 437 criangas e
concentra todas as criancas da educacdo pré-escolar e alunos do 1° ciclo do ensino basico
da respetiva freguesia, proporcionando excelentes condi¢cdes de aprendizagem e
estadia. E o equipamento escolar municipal de maior dimenséo deste Concelho do distrito

de Lisboa, e foi inaugurado no dia 8 de setembro de 2013.

O Centro Educativo divide-se em trés nucleos distintos: um destinado ao 1° ciclo
do ensino bdsico, outro a educagdo pré-escolar e ainda um terceiro a espagos de apoio

comuns.

O nucleo para a educacdo pré-escolar conta com cinco salas de atividade, duas
salas de prolongamento, instalacdes sanitdrias, vestidrios, arrecadagdes, zona de

circulagdo e uma drea de recreio.

O nucleo destinado ao 1° ciclo do ensino bésico € constituido por doze salas de
aula, seis dreas para expressao pldstica, instalagdes sanitdrias, uma sala de educacado

musical, zonas de circulacio e arrecadagdes.

Do nicleo de apoio comum fazem parte um vasto conjunto de espagos como uma
cozinha, um refeitério/sala polivalente, um gabinete médico, uma sala de docentes, uma
sala de ndo docentes, um gabinete para a coordenacdo do estabelecimento de ensino,
instalacOes sanitdrias, uma sala de reunides, uma biblioteca/centro de recursos, um

ginasio e balnedrios.

Este Centro Educativo esta localizado numa aldeia e estd envolto por uma bela

paisagem vinhateira e sem habitacdes encostadas ou muito perto.

2.4.2. Caracterizaciao do grupo

O grupo € heterogéneo, constituido por 25 criangas com idades compreendidas
entre os 3 e os 6 anos. E composto por 12 raparigas e 13 rapazes. O grupo transitou na
sua maioria do ano letivo anterior, tendo apenas 7 criangas novas. Todo o grupo integrou

0s novos elementos muito bem, tendo todos feito uma 6tima adaptagdo e encontrando-se
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todos ja perfeitamente integrados. Participam ativamente nas vivéncias e rotinas didrias

da sala, revelando sempre muito entusiasmo nas propostas apresentadas.

As criancas manifestam algumas dificuldades ao nivel do comportamento,
respeito no cumprimento das regras, bem como na correta utilizagdo e manipulacdo dos
diferentes materiais e organizacdo do espago. Algumas regras necessitam ainda de ser

diariamente reforcadas e relembradas.

-

E um grupo de criancas alegre, bem-disposto, ativo, comunicativo, com
personalidades e formas de estar bastante diferentes e que demonstra interesse e
motivagao pelas atividades realizadas, existindo um bom relacionamento entre as criangas

e os adultos de referéncia da sala.

A gestdo das relacdes afetivas bem como a resolucdo de conflitos, situacdes de

frustracdo ou contrariedade ainda se revelam uma dificuldade para alguns.

Ao nivel do desenvolvimento e aprendizagem, sdao um grupo bastante
comunicativo, que gosta de participar nos didlogos, partilhar vivéncias, emocgdes, estados
de espirito, apesar de ainda se revelarem algumas dificuldades ao nivel da articulagio,

construgao frasica e vocabuldrio.

Apesar dos comportamentos, por vezes bem desadequados em momentos de
brincadeira livre ou exploragdo das areas, os momentos de atividade orientada e
individual revelaram-se positivos e potenciadores do desenvolvimento de competéncias.
Nesses momentos, as criangas correspondem as instrugdes transmitidas, participando na
realizacdo das atividades. No entanto, € imprescindivel o reforco constante a necessidade

de concentragdo e de um ambiente tranquilo para a realizacdo das mesmas.

A composicdo etdria heterogénea do grupo, pelo que observei, facilita o
desenvolvimento e a aprendizagem, pois o trabalho entre pares e de pequenos grupos
propicia o confronto de diferentes pontos de vista na resolucdo de dificuldades de uma
tarefa comum, propiciando assim, uma aprendizagem de coopera¢do onde a crianca
desenvolve e aprende, contribuindo para o mesmo processo das outras criancas.
Principalmente as criangas pequenas parecem beneficiar desta heterogeneidade etaria do
grupo, visto que, sob uma perspetiva socio-construtivista, de acordo com Vigotsky
(1987), as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas acontecem no seu meio social

€ na interacdo com o outro (neste caso refiro-me a interagcdo entre criancas) As criancas
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mais crescidas, sendo mais capazes e «qualificadas», funcionam como ‘“andaime” na
constru¢do do conhecimento e resolu¢do de problemas das mais novas, através da

entreajuda.

Nesta investigacdo, de modo a garantir o anonimato de todos os participantes,

utilizar-se-a unicamente as iniciais do nome dos mesmos.

2.5. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Neste estudo recorremos a vdrios instrumentos de recolha de dados para que haja
uma triangulacdo dos dados obtidos (Bogdan & Biklen, 1994), uma vez que, segundo
Cohen et al. (2001) e Patton (1990), esta € uma forma de conseguir mais qualidade na
investigagdo interpretativa. Assim, os instrumentos de recolha de dados utilizados foram:
a observacao, a tarefa de inspiracdo projetiva, o didrio de bordo, as conversas informais,

a recolha documental e os protocolos das criangas.

2.5.1. Observacao

De acordo com Liidke e André (2005), observagdo permite um contacto mais
direto e pessoal do investigador com o objeto de estudo, o que € vantajoso, pois “a
experiéncia direta é sem dudvida o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de

determinado fenémeno” (Liidke & André, 2005, p. 26).

Outro aspeto que caracteriza e distingue a observacdo € a oportunidade que o
investigador tem de recolha de dados a partir de situacdes sociais que ocorrem

naturalmente, fazendo-o ao vivo e in loco (Cohen et al., 2001).

Segundo Bogdan e Biklen (1994) e Cohen et al. (2001), um investigador pode
assumir diferentes papéis na observacdo que faz. No nosso estudo, assumimos a
observacao participante, que, como nos referem Liidke e André (2005), “€é uma estratégia
que envolve, pois, ndo s6 a observacido direta mas todo um conjunto de técnicas
metodoldgicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situagdo

estudada” (p. 28). Com efeito, nesta investigacio, envolvemo-nos no contexto observado,
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atuando no mesmo e praticando, assim, uma observagao natural no contexto da sala de
aula. Os registos sdo feitos no didrio de bordo e complementados com algumas

fotografias, gravacdes dudio e videos.

2.5.2. Tarefa de inspiracao projetiva

Segundo Freeman (1976), citado em Machado (2014), as tarefas de inspiracao
projetiva (TIPs) sdo uma técnica utilizada em Psicologia com o intuito de que alguém
projete algo. Pretende-se, com estas tarefas, que um individuo revele mais
espontaneamente sentimentos, representagdes sociais, conhecimentos, entre outras

coisas, acerca do seu mundo ou contexto (Machado, 2014).

De acordo com Machado (2014), as TIP devem ser simples e sem pretensoes
avaliativas, na medida em que o objetivo pretendido com estas € que os alunos revelem,
por exemplo, sentimentos, ideias ou conce¢des que ndo divulgariam através de outros

instrumentos de recolha de dados mais organizados.

Nesta investigacdo utilizdmos uma TIP, que foi realizada antes do inicio do
Projeto “Mundo Jurdssico” e repetida apds a finalizacdo do Projeto e consistia em solicitar
as criancas que desenhassem numa folha branca o que € para elas um dinossauro. Esta
tarefa foi executada pelas criancas sem qualquer outro tipo de instru¢des ou qualquer tipo
de ajudas. Com esta TIP pretendia-se aceder as representagdes sociais que as criangas tém

sobre os dinossauros antes do inicio do nosso Projeto e apds o mesmo.

2.5.3. Diario de Bordo

O diario de bordo (DB) constitui-se como um importante complemento a
observacdo, no qual registamos dados sob a forma de notas de campo, como episddios e
situagdes significativas para o investigador (Flores, 1994, citado em Amorim, 2015).
Alves (2001), citado em Dias, Oliveira, Pitolli e Prudéncio (2013), diz-nos que “o diario
pode ser considerado como um registro de experiéncias pessoais e observacdes passadas,
em que o sujeito que escreve inclui interpretagcdes, opinides, sentimentos € pensamentos,

sob uma forma espontanea de escrita” (p. 224).
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Com efeito, no DB incluimos notas de campo, reflexdes, fotografias, videos e

conversas informais.

2.5.4. Conversas Informais

As conversas informais sdo um instrumento normalmente usado em combinacgao
com a observagdo participante e permitem, por exemplo, que o investigador compreenda
melhor as opinides e ou reacdes dos outros participantes (Patton, 1990). Patton (1990)
salienta que nem tudo é possivel de observar e diz-nos que nao € possivel observar
pensamentos e intengdes, por exemplo, nem comportamentos que aconteceram num

periodo de tempo anterior.

Com efeito, ao longo do nosso trabalho, realizamos algumas conversas informais,
que nos permitiram percecionar melhor a perspetiva do(s) outro(s) participante(s) e
também, por exemplo, melhor adequar as nossas propostas de atividades as suas
caracteristicas ou necessidades. Desta forma, este instrumento de recolha de dados
assumiu relevancia na nossa investigacao, pois permitiu-nos complementar os dados da

observacao. As conversas informais foram registadas no DB.

2.5.5. Recolha Documental

De acordo com Liidke e André (2005), a recolha documental pode tornar-se de
extremo valor, seja complementando outros dados reunidos com outros instrumentos, seja
na obten¢do de dados novos. Estes autores referem também que outra grande vantagem
da recolha documental é o facto de podermos consultar os documentos tantas vezes

quantas necessitarmos.

Consideramos como recolha documental todos os documentos oficiais
disponibilizados pela institui¢do, tais como o projeto curricular de grupo e o plano anual

de atividades.
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2.5.6. Protocolos das criancas

Na medida em que o nosso estudo incide sobre a evolucdo dos conhecimentos,
capacidades e competéncias das criangas, torna-se relevante a andlise dos protocolos
destas (Machado, 2014). Como protocolos entendemos todos os trabalhos realizados
pelas criangas durante o projeto. A sua andlise permitird que possamos percecionar a

evolucdo das aprendizagens das criancas ao longo do projeto.

2.6. PROCEDIMENTOS

2.6.1. Procedimentos de recolha de dados

Com o intuito de obtermos uma diversidade de dados, utilizimos diversos
procedimentos de recolha de dados: 1) tarefa de inspiracdo projetiva, num primeiro
momento, pré-projeto, € num segundo momento, pds-projeto; 2) anotagdes e
levantamento de dados relativas as observagdes realizadas, durante o periodo da pratica
pedagodgica supervisionada; (3) registo de conversas informais com os participantes, em
varios momentos do decorrer da interven¢do; (4) planificagdo e implementacdo de
atividades no ambito do Projeto; (5) fotografias referentes as intervencoes realizadas

durante todo o Projeto.

Organizdmos os procedimentos de recolha de dados numa tabela para que, assim,

seja mais fécil percecionar os periodos de recolha dos mesmos (ver Tabela 1).
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Tabela 1 — Momentos da recolha de dados

Toépico

jan fev mar

tarefa de inspiracao

projetiva

anotagoes €
levantamento de dados
relativas as observagoes

realizadas

registo de conversas
informais com o0s

participantes

planificacdo e
implementacdo de
atividades no ambito do

Projeto

fotografias referentes as

intervengdes realizadas

2.6.2. Procedimentos de tratamento e analise de dados

Segundo Jimenez, Flores e Gomez (1994) o conceito de anélise define-se como o
exame das partes de algo em separado e das relagdes existentes entre elas, para reconstruir
um todo significativo e Spradley (1980), citado em Jiménez et al. (1994) diz-nos que “a
andlise de dados € uma atividade que implica um conjunto de manipulagdes,
transformacdes, reflexdes e confirmacdes realizadas a partir dos dados com o fim de
extrair significado relevante para um problema de investigacdo” (p. 183). Na verdade,
todas estas agdes presentes numa andlise de dados, s@o resumiveis em trés tarefas
principais: a reducao da informacao e organiza¢ao da mesma, a obtengao de resultados e

a verificacdo de conclusdes (Miles & Huberman, 1984, citado em Jiménez et al., 1994).
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Neste estudo utilizdmos como processo de tratamento e andlise de dados a andlise
de conteido narrativo, que, de acordo com Machado (2014), apoiado em Clandinin e
Connelly (1998) e Hamido e César (2009), consiste numa andlise ‘“‘sistemdtica e
sucessiva, passando duma leitura flutuante ao reconhecimento de padrdes, fazendo

emergir categorias indutivas de anélise”.

Desta forma, temos como objeto de anélise as diversas reflexdes efetuadas sobre
as varias atividades propostas as criangas, a evolucao das criangas no que diz respeito aos
conhecimentos sobre o tema do projeto e no que diz respeito as competéncias na OTD,
bem como todas as situacdes e/ou acontecimentos importantes descritas no didrio de

bordo da educadora/investigadora.

2.6.3. Proposta de intervenc¢ao

Com vista aos objetivos definidos, foram planificadas intervengdes no ambito de
um Projeto, cuja intervencgdo teve inicio a 31 de janeiro e o seu término a 22 de marco,
num total de 22 sessdes. O tema do Projeto € “o mundo jurdssico” e surgiu do enorme
interesse das criancas por esta temadtica. Este foi desenvolvido sob uma perspetiva de
pesquisa, em busca de respostas a questdes que as criancas colocaram elas proprias, e
exploragdo desses novos conhecimentos em outras atividades ludicas, sensoriais e
exploratorias, de aprendizagens de contetidos das diferentes areas e de criacdes artisticas
das criancas, assim como posterior divulgacio desses conhecimentos e criacdes. E de
salientar que fizeram parte deste Projeto diversas atividades de estimulos para o
desenvolvimento da literacia estatistica, tais como a construcio de diagramas de Venn e

pictogramas.
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A primeira tarefa de inspiragao projetiva (TIP 1) tinha como finalidade conhecer
a representagdo social das criangas sobre um dinossauro, de modo a melhor adequarmos
a nossa intervengao no decurso do trabalho de projeto. Na TIP 1, em que pedimos as
criancas “desenha o que é, para ti, um dinossauro”, todas as criancas o fizeram. No
entanto, algumas comecaram por dizer que ndo sabiam ou conseguiam fazé-lo e outras
queriam ir buscar bonecos dinossauros para deitarem em cima da folha e desenharem o

seu contorno, ao que respondemos que deveriam desenhar livremente e como se

CAPITULO 3
RESULTADOS

3.1. 1. TAREFA DE INSPIRACAO PROJETIVA

lembrassem ou conseguissem.

Ao analisarmos o que as criangas desenharam (TIP 1), surgiram os seguintes

elementos:
Tabela 2 — TIP 1 “o que é, para ti, um dinossauro?”
CATEGORIAS N2 DE DESENHOS COM ESTAS
CARACTERISTICAS
Pescoco comprido. 7
Tem cauda. 6
Representacdo | Possui bicos no dorso. 6
proxima do
real Tem patas. 11
E castanho. 9
E verde. 1
Tem dedos ou garras. 7
E multicolorido (cores 8

vivas).
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Representacdo | E vermelho. 2
afastada do
real E azul turquesa. 1
Tem 25 patas. 1
Forma arredondada. 5
Formas impercetiveis / 3
riscos

Ao analisar as TIP 1 podemos identificar duas grandes categorias gerais, que sao
“uma representacao do dinossauro préxima do real” e “uma representacdo do dinossauro

afastada do real”.

Nos desenhos cuja representacdo do dinossauro foi mais proxima do real, as
criangas desenharam as principais caracteristicas de um dinossauro, como ter patas
(presente em 11 desenhos) com dedos ou garras (presente em 7 desenhos), ter uma cauda
(presente em 6 desenhos), eventualmente um pesco¢o comprido (presente em 7 desenhos)
e bicos no dorso (presente em 6 desenhos) e as cores usadas foram castanho (presente em
9 desenhos) e verde (presente em 1 desenho), que sdo cores de dinossauros reais. Podemos

tomar como exemplos as Figuras 1 e 2.

Figural - TIP 1 do R
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Figura2 — TIP 1 da BI

Ja nos desenhos cuja representacdo do dinossauro foi mais afastada do real, as
criancas desenharam caracteristicas que nao correspondem as caracteristicas reais de um
dinossauro (como ter 25 patas ou ser multicolorido) ou desenharam formas e rabiscos
impercetiveis. Tal é observavel nas Figuras 3 e 4. E de destacar que estes desenhos com
formas e rabiscos, onde é impercetivel um dinossauro, pertencem a criangas de 3 anos,
cuja capacidade de desenhar ainda as impede de conseguirem representar um dinossauro.
Ainda assim, podemos ver que as categorias que se inserem na grande categoria
“representacdo proxima do real” estdo presentes em muitos mais desenhos do que as

categorias que se inserem na grande categoria “representacdo afastada do real”.
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Figura 3 — TIP 1 do GS Figura 4 — TIP 1 do DI

Quanto a coloracdo € necessdrio referir que, apesar de as cores vivas utilizadas
pelas criangas serem uma representagdo do dinossauro afastada do real, muitas das
criangas que as utilizaram, colocaram também nos seus desenhos outras categorias que ja
se inserem na grande categoria “representacdo aproximada do real”, como podemos
constatar nas Figuras 5 e 6. Na verdade, as criangas desta faixa etdria gostam muito de
utilizar o multicolorido e as cores vivas para colorirem os seus desenhos, o que ndo quer
dizer que elas ndo saibam as cores reais dos dinossauros, sendo antes uma caracteristica

dos desenhos de criancas desta idade.

Figura 5 - TIP 1 da CO Figura 6 — TIP 1 do GF
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3.2. INICIO DO PROJETO

No inicio do nosso Projeto “Mundo Jurdssico”, dinamizdmos algumas atividades
que proporcionassem as criangas momentos em que estas partilhassem oralmente, de
forma espontinea, os seus conhecimentos sobre dinossauros. A chamada «roda de
conversa» constitui-se como um dos lugares de encontro do educador e das criangas, um
espaco democrdtico e de participacdo. Esta € uma das préticas que possibilita o
surgimento de oportunidades para que as criangas possam participar € co construam a sua
propria aprendizagem (Oliveira-Formosinho & Formosinho, citado em Paiva et al., 2019).

Podemos também destacar, nas OCEPE, mencionado por Silva et al. (2016, p. 9), que:

O reconhecimento da capacidade da crianga para construir o seu desenvolvimento
e aprendizagem supde encard-la como sujeito e agente do processo educativo, o
que significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e
competéncias unicas (...)

Tal como na TIP1, o objetivo era a melhor adequacdo da nossa intervenc¢ao no
decurso do trabalho de projeto. Ao analisarmos o que as criangas revelaram, surgiram as

seguintes categorias:

Tabela 3 — AfirmagGes das criangas no inicio do Projeto.

CATEGORIAS AFIRMACOES DAS CRIANCAS

Caracteristicas fisicas dos dinossauros “Tem os dentes grandes.” (MC)
“E s@o muito grandes”. (GS)

“Tém dentes afiados.” (D)

Espécies de dinossauros “E um t Rex.” (R)
“Um braquiossauro e o carnotauro.” (X)
“E o espinossauro.” (D)
“O velociptor (velociraptor) corre mais

depressa.” (JS)

Personalidade dos dinossauros “E aquele dinossauro cinzento (raptor) é

amigo do Homem.” (R)
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Capacidades dos dinossauros

“O velociptor (velociraptor) corre mais

depressa.” (D)

Alimentac¢ao dos dinossauros

“E gosta de peixes.” (JS)

“O espinossauro gosta muito de peixes.” (D)
“Q Tatiana e sabes que o t-rex gosta de
comer carne.” (D)

“Sao carnivoros.” (JS)

“E outros gostam de comer relva.” (GF)
“E também comem folhas.” (GS)

“O braquiossauro gosta de comer folhas das
arvores.” (X)

“Eu sabia que eles (dinossauros) comiam

todas as folhas.” (R)

Existéncia dos dinossauros no presente

“Eu j4 vi um dinossauro a sério.” (D)
“Mas, quando eu era bebé, eu vi um
dinossauro a sério.” (D)

“Eles ja morreram todos.” (JS)

“Os dinossauros ja ndo existem” (R)

Extin¢ao dos dinossauros

“Por causa da tempestade.” (X)
“Foi por causa do «tirolito» (meteorito).”
Js)

“Um «litolito» (meteorito) € uma pedra do
espaco, que veio bater a terra e matou-os
todos.” (R)

“O vulcao explodiu os «tirolitos».” (X)
“Os «tirolitos» cairam do céu.” (R)
“Foi as 2 coisas... o «tirolito» caiu do céu e
também vieram do vulcdo...” (GS)

“E caem e esmagam tudo!” (D)

Como nascem os dinossauros

“Nascem dos ovos.” (D)

Habitats dos dinossauros

“Havia dinossauros no mar.” (JS)

“Havia em todo o lado.” (D)
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As categorias em que as criancas demonstraram ter mais conhecimentos, pois
sentiram-se mais a vontade para responderem, havendo mais criancas a falar, foram as
categorias da “alimentacdo dos dinossauros” e da “extincdo dos dinossauros”.
Inclusivamente, uma das criangas demonstrou ter conhecimentos mais aprofundados, ao
afirmar que “o espinossauro gosta muito de peixes”’, o que, segundo Dinis (2014),

corresponde a verdade sobre os conhecimentos dos cientistas sobre esta espécie.

Quanto a categoria “extin¢ao dos dinossauros”, algumas criangas revelaram saber
que as causas da extin¢do se deveram a um meteorito ou meteoritos, vulcdes e até uma
tempestade. No entanto, percebe-se que ndo tém a certeza de qual € a verdadeira ou
principal causa da extin¢do, de entre estas, e ou a forma como tal aconteceu. Depois,
surge-nos a categoria “espécies de dinossauros”, em que 4 criangas referiram os nomes

de cinco espécies de dinossauros.

Seguidamente, na categoria “existéncia dos dinossauros no presente”’, uma das
criangas afirmou ja ter visto um dinossauro real e, confrontado com a argumentagao de
alguns colegas de que estes j4 morreram todos e, portanto, j4 ndo existem, argumentou
que tinha sido quando era bebé. Apenas esta crianca referiu a existéncia de dinossauros
no tempo presente, as restantes concordaram com a ndo existéncia de dinossauros

atualmente.

No que se refere a categoria “caracteristicas fisicas dos dinossauros”, apenas trés
criancas fizeram afirmacdes, sendo estas corretas. E na categoria ‘“habitats dos
dinossauros”, apenas duas criangas fizeram afirmagdes que sdo muito gerais e revelam

poucos conhecimentos.

Por 1ultimo, as categorias em que as criangas revelaram ter menos conhecimentos
foram “capacidades dos dinossauros”, “personalidade dos dinossauros” e “como nascem
os dinossauros”. Apenas uma crianga referiu que uma determinada espécie de dinossauro
(velociraptor) conseguia correr muito depressa, o que € uma afirmacao correta. Também
apenas uma crianca disse e demonstrou ter a certeza que os dinossauros nascem dos ovos,
ou seja, sdo oviparos. E apenas um menino se referiu a uma caracteristica da
personalidade de uma determinada espécie (raptor), como “sendo amigo do Homem”,

querendo dizer que ndo fazia mal aos demais, ndo os cacava, o que ndo € correto, pois a

espécie em questio era carnivora.
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3.3. DURANTE O PROJETO

Ao longo do projeto “Mundo Jurdssico” dinamizdmos diversas atividades
multidisciplinares, entre as quais algumas em que envolvia trabalho de organizacdo e
tratamento de dados, principalmente através de diagramas de Venn e de pictogramas, com
o objetivo de promover a literacia estatistica nas criangas, tal como é corroborado por
Castro e Rodrigues (citados por Duque et al., 2013), Duque et al. (2015) e Fernandes &
Cardoso (2009). Desta forma, aconteceram 5 atividades: 2 com diagramas de Venn e 3
com pictogramas, as quais passaremos a descrever, ilustrando com fotografias e

analisando.

3.3.1. Diagramas de Venn

Dinamizdmos duas atividades com diagramas de Venn, as quais s@o aqui

nomeadas de atividade 1 e atividade 2.

Atividade 1 - construcdo de um diagrama de Venn com informagdo sobre a

alimentacdo dos dinossauros (Figura 7).

Atividade 2 - classificacdo e distribui¢cdo de bonecos dinossauros por tamanhos

(grandes, médios e pequenos), construindo um diagrama de Venn (Figuras 8 e 9).

Figura 7 — Diagrama de Venn com informagdo sobre a alimentac¢do dos dinossauros.

48



Figura 8 — Classificacdo e distribuicao de bonecos dinossauros por tamanhos (grandes, médios e
pequenos), construindo um diagrama de Venn.

Figura 9 - Classificacdo e distribuicdo de bonecos dinossauros por tamanhos (grandes, médios e
pequenos), construindo um diagrama de Venn.

Ao longo destas atividades, por meio da observagdo e notas de campo registadas
no nosso didrio de bordo, pudemos constatar que as criangas organizaram intuitivamente
os dados nos diagramas de Venn. Por exemplo, aquando da atividade 1, o GS disse logo

“vamos pOr os carnivoros e os herbivoros” e o JG disse “aqui é o que come tudo” (DB,
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10/02/2022). Isto vai ao encontro do que nos diz Martins et al. (2017), quando referem
que “os diagramas de Venn sdo representacdes graficas adequadas a promocao da literacia
estatistica durante a etapa de Educagdo Pré-escolar” (p. 73). Segundo estes autores, “o
diagrama de Venn (...) permite uma visualizac@o intuitiva da informacao dos conjuntos,

das relacdes entre os seus elementos e da sua cardinalidade” (Martins et al., 2017, p. 92).

Quando, um pouco mais a frente no projeto, voltdimos a fazer uma atividade em
que organizamos dados recolhidos pelas criangas (medi¢des dos bonecos de dinossauros
com blocos de LEGO) utilizando novamente um diagrama de Venn para a organizagao
desses dados recolhidos, as criangas fizeram-no sem precisar de ajuda e apressaram-se a
dizer como fazer e a fazé-lo. O R foi o primeiro a expressar-se, cheio de entusiasmo, e
disse “vamos pdr os médios no meio!!” (DB, 11/03/2022), o JS acrescentou ‘e de um
lado os grandes e no outro os pequenos” (DB, 11/03/2022). As criancas decidiram
construir um diagrama de Venn com conjuntos ndo disjuntos, em vez de conjuntos
disjuntos, pois tinha sido esse o exemplo da atividade 1 e era, desta forma, a referéncia
que tinham. Assim sendo, o que fez sentido para eles foi integrar a categoria tamanho

médio no diagrama como sendo, a0 mesmo tempo, pequeno e grande, um pouco de cada.

Também observamos a forma como este tipo de atividades promove o raciocinio,
através das verbalizagdes que as criangas iam fazendo: “este é mais pequenino do que
este, entdo este ¢ médio” (R) “e este € médio porque este é mais baixo do que este” (JS)
(DB, 11/03/2022). Segundo Martins et al. (2017) para que seja desenvolvido o raciocinio
estatistico, pelas suas caracteristicas, € necessario que o educador promova ‘“‘situacdes
através das quais as criancas possam experimentar, em primeira mao, o processo de
recolha e exploracdo de dados” (Martins et al., 2017, p. 41). Com efeito, nesta atividade
2, as criancas comec¢aram logo a chegar as suas conclusdes, sem ser necessario o educador
sequer perguntar, ao contrario do que tinha sucedido na 1* atividade. O R exclamou “ha

mais dos médios!” e o L acrescentou ‘e menos dos pequeninos” (DB, 11/03/2022).
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3.3.2. Pictogramas

Foram dinamizadas 3 atividades em que utilizdmos pictogramas, designaremos

as mesmas de atividade 3, atividade 4 e atividade 5.

Atividade 3 - constru¢do de um cartaz informativo com os dinossauros que vivem
na 4dgua, na terra € no ar e posterior montagem de um pictograma para melhor
identificacdo de qual o niimero de habitantes dos diversos habitats (dos bonecos que

tinhamos em sala) (figuras 10, 11 e 12).

Figura 11- Pictograma para melhor identificagdo de qual o nimero de habitantes de cada habitat
(dos bonecos que tinhamos em sala).
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Figura 12 - Pictograma para melhor identificacdo de qual o nimero de habitantes de cada
habitat (dos bonecos que tinhamos em sala).

Atividade 4 - classificacdo de mini dinossauros por espécies, colocando em
recipientes diferentes e posterior constru¢ao de um pictograma para conclusao do nimero

de dinossauros de cada espécie existente na sala (figuras 13 e 14).

Figura 13 - Classificagdo de mini dinossauros por espécies.
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Figura 14 - Construcao de um pictograma para conclusdo do n° de dinossauros de cada espécie
existente na sala.

Atividade 5 - votagdo para descobrir o dinossauro preferido das criancas da sala,

através da construcao de um pictograma (figuras 15 e 16).

Figura 15 - Votag@o para descobrir o dinossauro preferido dos meninos da sala, através da
construgdo de um pictograma.
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Figura 16 — Pictograma da votagdo para descobrir o dinossauro preferido dos meninos da sala.

No que diz respeito a recolha, organizagdo e tratamento dos dados, utilizando
pictogramas, também foi observada uma progressao positiva por parte das criangas. Nas
primeiras atividades de organizagdo e tratamento de dados, as criangas necessitaram que
o educador as orientasse sobre a forma mais correta de organizar os dados, utilizando um
pictograma. Por exemplo, o educador teve de explicar o que estavam a fazer e para o que
isso servia e foi necessdrio esclarecer as criancas que a organizagdo dos dados tem de
comegcar de baixo para cima, em cada coluna, e que cada elemento tem de ficar lado a
lado com um elemento das outras colunas, caso os haja, para que o tamanho das colunas

seja fiavelmente comparavel.

Na atividade 3, a primeira em que foi construido um pictograma, as criancgas foram
construindo o pictograma com a ajuda do educador e, no final, o educador necessitou de
questionar as criancas sobre as possiveis conclusdes a que elas chegavam, através da
observacgdo do pictograma. Ao serem questionadas, as criancas responderam “os que tem
mais € os da terra” (R); “o mais alto € este” (JS); “este (conjunto) é que é o maior” (X)
“porque este estd mais alto do que eles todos” (JG) (DB, 02/03/2022). O educador

perguntou também qual o conjunto com menos elementos, ao que o GS respondeu
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prontamente “os que vivem na dgua”. Depois, as criangas contaram o numero de
elementos em cada coluna. No final, o educador explicou as criangcas que, quando
organizamos a informacao, conseguimos melhor e mais rapidamente tirar conclusdes ou

saber o que precisamos.

Ja nas atividades 4 e 5, em que voltimos a construir pictogramas, as crian¢as mais
crescidas procederam a sua constru¢ao de forma bastante auténoma e, conforme iam
construindo, iam verbalizando os seus raciocinios € conclusdes, antes mesmo de o
educador as questionar. Tal € constatavel nos seus comentarios: “olha, olha, o triceratops
estd a ganhar” (DIO); “estes estdo iguais” (R); “algum tem que ter mais poucos
dinossauros” (JS); “estd tudo empatado” (X); “olha, o que temos mais mini dinossauros

¢ de todos” (R) (DB, 14/03/2022).

Na atividade 5, além do ja referido, as criancas também ja sabiam o nome
«pictograma», usando-o corretamente e, quando o educador disse que iam usar o
pictograma para fazer a votacao, uma das criangas afirmou logo “pois, porque vamos logo
ver quem ganha” (A) e outra acrescentou “é a que tem mais” (X) (DB, 23/03/2022). A
educadora, entdo, concordou, salientando que nem era preciso contarem para concluirem
qual era o dinossauro preferido dos meninos, sendo logo interrompida pelo (R) que
exclamou “€ s6 observar” (DB, 23/03/2022). No final, quase todas as criangas disseram
qual o dinossauro preferido dos meninos da sala, o que tinha ganho, e disseram logo,
também, o dinossauro que teve menos votos, referindo quantos votos este teve, sem que

o educador as questionasse sobre tal.

Com efeito, através desta andlise, podemos, entdo, afirmar que se verifica um
desenvolvimento nos conhecimentos estatisticos das criangas, nomeadamente nas suas
capacidades e competéncias de recolha, organizacao e tratamento de dados. As criancas
também reconheceram que a organizac¢do grafica dos dados facilita a contagem dos
elementos de uma mesma categoria € que os pictogramas sdo uma boa forma de

organizarem graficamente os dados.

55



3.4. FINAL DO PROJETO

No final do nosso projeto, durante as atividades de preparacdo da exposi¢dao
“Projeto Mundo Jurdssico” (Figuras 17 e 18), fase de divulgacdo, e durante uma conversa
de tapete (fase de avaliagcdo, por parte do grupo, do trabalho feito e das competéncias
desenvolvidas), através de registos dudio e da respetiva transcri¢do dos mesmos, voltdmos
a analisar as afirmacdes das criancas, de modo a comparar com as suas argumentacoes

feitas no inicio deste mesmo projeto.

Figura 18 - Exposi¢ao “Projeto Mundo Jurassico”.
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Ao analisarmos o que as criangas revelaram, surgiram as seguintes categorias:

Tabela 4 — Declaragdes das criangas no final do Projeto.

CATEGORIAS

AFIRMACOES DAS CRIANCAS

Caracteristicas fisicas dos dinossauros

“Sao grandes.” (GF)
“Gigantes.” (MC)
“E do tamanho de um prédio.” (JS)
“Sado muito grandes.” (A)
“Mas também ha alguns médios.” (X)
“E também dos pequenos” (D)
“E héa os pequenininhos.” (L)

“Ele (ankilossauro) tem picos aqui na cauda
que pode espetar no triceratops.” (JG)
“O pterodactil parecia uma borboleta.” (R)
“Nao, o pterodactil parecia um pdassaro.”
ds)

“O triceratops tinha 3 cornos.” (D)

“E alguns tinham pescocos compridos.”

(LA)

Espécies de dinossauros

“Ele (ankilossauro) tem picos aqui na cauda
que pode espetar no triceratops”. (JG)
“E, na dgua, vivia o elasmossauro” (D)

“O t-rex existia, mas agora ja ndo existe, ele
existia na época dos dinossauros.” (R)

“Ele (ankilossauro) tinha uma pedra aqui e
podia magoar os outros para defender.” (JG)
“O parassaurolophus faz irritar os outros
dinossauros com o som.” (D)

“O pterodactil parecia uma borboleta.” (R)
“Nao, o pterodactil parecia um pdssaro.”

Js)
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“O triceratops tinha 3 cornos.” (D)
“E vimos o carnotauro, o albertossauro, o

diplodoco e o t-rex e muitos.” (X)

Personalidade dos dinossauros

“Uns eram mais bonzinhos e outros maus.”

“Os que comiam erva eram bonzinhos.” (F)

Capacidades dos dinossauros

“Ele (ankilossauro) tinha uma pedra aqui e
podia magoar os outros para defender.” (JG)
“O parassaurolophus faz irritar os outros

dinossauros com o som.” (D)

Alimentagdo dos dinossauros

“Alguns comem erva, outros carne € outros
de tudo.” (JS)

“Outros comem ovos € sao omnivoros.” (X)
“Os que comem ervas, herbivoros.” (R)

“Os que comem carne, carnivoros.” (F)

Existéncia dos dinossauros no presente

“Alguns podem ter sobrevivido (...) porque
os do mar ainda s@o muito parecidos.” (JS)
“Os que estao no mar nao morrem”. (X)
“O t-rex existia, mas agora ja ndo existe, ele

existia na época dos dinossauros.” (R)

Extingdo dos dinossauros

“O meteorito caiu na terra.” (R)
“A terra estremeceu.” (X)
“O chéo estava a tremer.” (D)
“Eles ndo conseguiam comer € morreram,
porque tapou o sol e as nuvens.” (JG)
“A poeira tapou o sol e ficaram sem luz.”
Js)
“Nao tinham comida para comer e
morreram.” (X)

“Foi uma pedra gigante.” (GS)

“O t-rex existia, mas agora ja ndo existe, ele

existia na época dos dinossauros.” (R)

Como nascem os dinossauros

“Nascem todos dos ovos.” (D)

“Nascem dos ovinhos.” (MC)
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“Estao nos ninhos, nos ovos.” (A)

Habitats dos dinossauros “Na terra.” (L)
“No planeta.” (JG)
“E também na 4dgua e no ar.” (R)
“Uns viviam na terra, outros na agua e
outros no ar.” (X)

“E, na dgua, vivia o elasmossauro” (D)

O que aprenderam “Achei que aprendemos, sobre dinossauros,
muitas coisas.” (JS)

“Os nomes deles (das espécies).” (L)
“As formas... como eram os corpos deles.”
(F)

“Como € que eles sdo.” (A)

“Que ha «bué» espécies.” (JG)

“Os paleontdlogos sdo os cientistas que
escavam os 0ss0s.” (GS)
“Aprendemos as marcas que sao os fosseis.”

(D)

O que mais gostaram “Do Dinoparque (quase todas as criancas).”
“De tudo (6 criangas).”
“Eu gostel dos ntimeros dos dinossauros.”
(1 crianga)
“Fazer os estegossauros com as letras. (4
criangas)
“Fazer a escavacdo.” (8 criancas)

“Dar banho aos dinossauros.” (1 crianca)

O que menos gostaram “O jogo das sombras de dinossauros.” (1

crianga)

Desta vez, a categoria “caracteristicas fisicas dos dinossauros” foi a categoria em
que mais criangas se expressaram, referindo como principal atributo dos dinossauros o

seu tamanho, principalmente o tamanho muito grande/gigante, mas, desta feita, ja
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algumas criangas demonstraram o conhecimento de que ndo existiam somente
dinossauros grandes, mas também os de tamanho médio e até os pequenos. Também
algumas criancas abordaram algumas outras caracteristicas dos dinossauros, associando-
as as especificidades das espécies, o que revela j& um conhecimento mais aprofundado

sobre estes animais.

Em segundo lugar, destacamos a categoria “espécies de dinossauros”, em que
nove criancgas se referiram aos dinossauros, pelo nome das suas espécies e de forma
correta, na afirmacao que faziam. No inicio do projeto, apenas quatro criangas revelaram
conhecer nomes de espécies de dinossauros e apenas uma crianga proferiu uma frase mais
extensa, em que associava o nome da espécie a alguma ou algumas caracteristicas suas.
Por oposicdo, no final do projeto, todas as nove criancgas ja fizeram afirmagdes mais
complexas, ao nivel da associacdo do nome da espécie a alguma(s) caracteristica(s) da

mesma.

Na categoria “extincdo dos dinossauros”, oito criangas fizeram afirmagdes
variadas e todas corretas em relacdo a causalidade da extincdo dos dinossauros. Desta
vez, as criancas referiram todos os pormenores da causa da extingdo dos dinossauros,
revelando muito mais conhecimentos sobre tal acontecimento do que no inicio do projeto,
apesar de ainda nao conseguirem ordenar muito bem a ordem dos mesmos (causa — efeito

dos mesmos).

De seguida, na categoria “habitats dos dinossauros”, cinco criangas fizeram
referéncia aos locais onde os dinossauros viviam, sendo que algumas o fizeram ja de
forma mais especifica e completa, ao contrdrio do que tinha acontecido no inicio do

projeto, em que a referéncia foi muito geral e feita somente por duas criancas.

No que se refere a categoria “existéncia dos dinossauros no presente”,
aconteceram trés referéncias por parte das criancas, sendo que nem todas s@o corretas. No
entanto, nestas ultimas, através de um raciocinio, as criancas acabam por revelar o
aumento de conhecimentos em relagdo a estes animais, pois ao terem explorado
informacdes sobre as espécies de dinossauros aqudticas, elas aperceberam-se de que
algumas sdao muito parecidas com espécies de animais que existem nos nossos dias e
puseram a hipétese de que algumas dessas espécies de dinossauros ndo tivessem morrido,

por estarem dentro de d4gua, mais protegidos, e que, por isso, ainda hoje existissem.
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Quanto a categoria “‘como nascem os dinossauros”, trés criangas afirmaram que
os dinossauros nascem dos ovos € que existiam ninhos, pelo que podemos ver um
aumento do conhecimento das criancas em relagdo a forma como os dinossauros nascem,

em comparag¢ao com o inicio do projeto.

Nas categorias “personalidade dos dinossauros” e “capacidades dos dinossauros”,
aconteceram duas declaragdes das criangas em cada uma destas categorias, reveladoras ja
de um maior conhecimento sobre alguns dinossauros, tais como o conhecimento de
caracteristicas muito especificas de algumas espécies, que lhes conferem determinadas
capacidades. Ja no que se refere a personalidade dos dinossauros, as criancas que disseram
que estes eram bonzinhos ou maus, estavam a generalizar, relacionando o facto de os

dinossauros serem carnivoros ou herbivoros, como sendo maus ou bons, respetivamente.

Com efeito, através desta andlise comparativa das afirmacgdes das criangas no
inicio do projeto e no final do mesmo, pode observar-se uma evolugao bastante positiva
nos conhecimentos sobre dinossauros, por parte da generalidade das criangas, o que leva
a crer que a motivagao e interesse nesta temdtica, assim como todas as atividades levadas
a cabo ao longo do projeto (o qual nasceu precisamente do interesse das criancas por este
tema) resultaram num efetivo alargamento de saberes. Isto deve-se ao facto de, na
metodologia de trabalho de projeto, a aprendizagem ser baseada em desafios e uma
aprendizagem centrada no estudante, que parte dos seus interesses (problemas
significativos/temas que se constituem como centros organizadores do projeto (Beane,
2003)) e que, assim, os mantém motivados para aprender (Grandisoli, 2019). Morais et
al. (2020) também nos falam no principio de partir dos interesses das criangas como sendo
crucial para que o interesse destas nao dissipe ou diminua quando o projeto avanga e ou
surgem dificuldades. Igualmente, e de acordo com Dewey (mencionado em Birbili &
Tsitouridou, 2008), é o interesse, € ndo o esfor¢co em si, que leva a uma aprendizagem
mais profunda e, portanto, os interesses genuinos dos alunos devem conduzir a sua

educacao.
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3.5. 2." TAREFA DE INSPIRACAO PROJETIVA

A segunda tarefa de inspiracdo projetiva (TIP 2) tinha como finalidade conhecer
a representacdo social das criangas sobre um dinossauro, apds o término do projeto, de
modo a podermos fazer uma comparagdo com a sua representacdo social de um
dinossauro antes do inicio do projeto (TIP 1). Na TIP 2, apds conclusio do nosso projeto,
pedimos as criancas “desenha o que é, para ti, um dinossauro”. Todas as criancas o

fizeram, desenhando livremente e como conseguiram.

Ao analisarmos o que as criancas desenharam (TIP 2), surgiram as seguintes

categorias (ver Tabela 5):

Tabela 5 — TIP 2 “o que é, para ti, um dinossauro?” (apds projeto)

Especificacdo da espécie. 17
P ¢ P Categorias
Comendo carne. novas 2
Comendo plantas. 2
P ido. 4
Representacgao es5coco compnido
xima d
proxima do Tem cauda. 10
real

Possui bicos no dorso. 6
Tem patas. 18
E castanho. 2
E verde.
Tem dedos ou garras. 9
E multicolorido (cores vivas). 13
E vermelho.
Tem 25 patas.
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Representagao
afastadado | E azul turquesa.
real

Forma arredondada. 3

Formas impercetiveis / riscos 2

Ao analisar as TIP 2 continuamos a identificar duas grandes categorias gerais, que
sdo “uma representacdo do dinossauro proxima do real” e “uma representacdo do
dinossauro afastada do real”. No entanto, surgiram trés categorias novas dentro da grande
categoria “representacdo proxima do real”: especificacdo da espécie, comendo carne e
comendo plantas. E desapareceu a categoria “é verde”. J4 na categoria geral
“representacdo afastada do real”, desapareceram as categorias: € vermelho, tem 25 patas

e ¢ azul turquesa.

Podemos facilmente constatar o grande nimero de criancas que quis especificar o
nome da espécie de dinossauro que estava a desenhar, dizendo-nos aquando da entrega
do seu desenho e também pedindo-nos para que escrevéssemos no proprio desenho, como
que legendando. Tal € visivel nos exemplos das Figuras 19, 20, 21 e 22. Este facto mostra-
nos que, desta feita, praticamente todas as criancas sabiam o que estavam a tentar
desenhar, algo que revela conhecimentos sobre diferentes espécies de dinossauros, o que

nao se revelou aquando da TIP 1.
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De igual forma, o surgimento das categorias “comendo carne” e ‘“comendo
plantas”, como podemos observar nas Figuras 23, 24 e 25, revela que as criancas
conseguem, agora, colocar nos seus desenhos pormenores indicativos do seu maior
conhecimento sobre os dinossauros. Neste caso, no que respeita ao tipo de alimentacao.
Recorde-se que este tipo de conhecimento foi trabalhado e explorado com recurso a
diagramas de Venn, o que ilustra a importancia dos mesmos na apropriacdo de (novos)

conhecimentos e no desenvolvimento de capacidades e competéncias.

Figura 23 — TIP 2 da BI
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Figura25-TIP2do T
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O desaparecimento de algumas categorias da grande categoria geral
“representagdo afastada do real” também ¢€ ilustrativo de que as criancas tém, agora, uma
representacao social do dinossauro mais proxima do real. No entanto, a continuagao e até
aumento do ndmero de desenhos em que os dinossauros sao multicoloridos vem
confirmar que esta é uma caracteristica dos desenhos da maioria das criancas desta faixa
etaria e ndo uma evidéncia do seu desconhecimento sobre as cores reais dos dinossauros.

Podemos constata-lo nos exemplos das Figuras 19, 20, 22, 23, 24 e 25.
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CONSIDERACOES FINAIS

Contributos da investigacao para o avanco do conhecimento

Com esta investigac¢do tentdmos compreender a importancia do desenvolvimento
da literacia estatistica em criancas que frequentam a educagdo pré-escolar e a sua
relevancia na formacdo de cidaddos conscientes e preparados para a vida na sociedade
atual e futura, procurando perceber se a metodologia de trabalho de projeto é uma
estratégia adequada para a dinamizagdo de atividades que promovam o desenvolvimento
dessa literacia estatistica nas criancas. Desta forma, surgiram algumas questdes, que

evidenciaram a necessidade da realizacdo da investigacdo, sendo elas:

1. Quais as aprendizagens realizadas pelas criancas ao longo deste trabalho de
projeto?
2. Quais os contributos do trabalho de projeto para o desenvolvimento da

literacia estatistica destas criancas?

Como tal, ao longo deste trabalho adotdmos uma atitude reflexiva sobre a pratica
e, nomeadamente, sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Para que esta reflexao
fosse sustentada e aprofundada houve a necessidade de investigar teoricamente sobre o
tema para, assim, planear toda a intervencdo e desenvolver um conjunto de atividades.
Assim sendo, ao longo do projeto “Mundo Jurassico” dinamizdmos diversas atividades
multidisciplinares, entre as quais algumas em que existia um trabalho de organizacgdo e
tratamento de dados. Ao longo das intervengdes foram recolhidos dados, através dos
diversos instrumentos, que foram analisados posteriormente para que as questdes de
investigacdo fossem respondidas. Terminada a investigagdo, € crucial refletir sobre todo
o trabalho desenvolvido no presente estudo, sobre os resultados obtidos, o contributo para

o desenvolvimento pessoal e profissional e sugestdes para outros estudos.

Efetuando uma anélise aos resultados obtidos, como forma de resposta a primeira
questdo de investigacdo, foi possivel observar uma evolugdo positiva nas aprendizagens
sobre dinossauros. Apesar de, antes de iniciarmos o projeto, algumas criancas do grupo
terem revelado ja deterem alguns conhecimentos sobre dinossauros, as restantes

demonstraram desconhecimento sobre estes animais. No final do projeto, observamos que
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todas as criangas progrediram nas suas aprendizagens sobre dinossauros, sendo que foi
notério um progresso mais acentuado nas criancas que, no inicio do projeto, revelaram
saber menos. Com efeito, foi observavel que as criangas, agora, detinham muito mais
conhecimentos sobre estes animais, conseguindo, presentemente, expressar-se muito
mais a vontade sobre pormenores como o seu habitat, alimentacdo, comportamentos,

dimensao e caracteristicas fisicas, entre outros.

Pelo facto de as atividades deste projeto possuirem a caracteristica da
interdisciplinaridade, as criancas puderam aprender nao s6 sobre o mundo que as rodeia
e sobre os dinossauros, mas também sobre todas as restantes areas e dominios, através
deste tema dos dinossauros, que foi o motor para todas as aprendizagens. Destacamos as
conexoes entre a matemadtica e outros conhecimentos, na medida em que este dominio foi
bastante trabalhado, nos seus diversos conteidos, mas em grande parte sob a forma de

organizacao e tratamento de dados, ao longo do projeto.

Em termos de resposta a segunda questao, foi possivel constatar que, através deste
trabalho de projeto, foi possivel promover o desenvolvimento de uma literacia estatistica
neste grupo de criancas. Tal foi possivel na medida em que se partiu de um tema que era
do seu interesse, as criancas revelaram estar muito motivadas para aprenderem, saberem
mais e, sob a forma de dados, organizarem essas novas informacdes, de modo a nao s6
organizarem o seu pensamento, mas também para melhor conseguirem tirar conclusdes e
partilharem os seus conhecimentos com outros (através, por exemplo, de gréficos,

diagramas e tabelas).

Desta forma, através do trabalho de projeto, surgiram variadas oportunidades de
atividades para se trabalhar a organizacio e tratamento de dados, em que as criancas
aprenderam a recolher dados, a organiza-los e a apresentd-los em diagramas de Venn e
pictogramas. Com efeito, foi observado, nas criancas, um progressivo dominio das suas
competéncias de leitura e interpretacao de dados, assim como um desenvolvimento do
seu pensamento estatistico e do seu raciocinio estatistico. Tal foi possivel observar uma
vez que as criangas, de tdo entusiasmadas que estavam com estas atividades e motivadas
por sentirem que estavam a perceber “as coisas” (os dados) e a conseguirem elas mesmas
chegarem as conclusdes por si préprias, verbalizavam constantemente 0s seus
pensamentos e raciocinios, os quais registamos em didrio de bordo e apresentdmos alguns

excertos no capitulo anterior.

70



E desta forma que se considera que o trabalho desenvolvido foi uma mais valia
para a divulgacdo e diversificacdo de estratégias para a promocdo da literacia estatistica
em criangas da educacao pré-escolar, pois permite percebermos que, por exemplo, através
da metodologia de trabalho de projeto, € possivel o desenvolvimento da literacia
estatistica de uma forma bastante motivadora e interativa, que ultrapassa, em muito, a
simples utilizacdo da tabela de presencas das criancas, em sala, para se explorar a

organizacgdo e tratamento de dados.

Desenvolvimento pessoal e profissional

A qualidade de ensino/aprendizagem, em contexto educativo € fortemente
influenciada, entre outras coisas, pela postura e atitude do professor/educador. E
imprescindivel que todo o profissional de educacao esteja consciente de que deve ter uma
atitude de constante autorreflexao e autoaperfeicoamento, em que haja nocao de que a sua
formacdo nunca estd terminada, sendo crucial estar sempre a aprender e atualizar-se e em
que haja uma reflexdo persistente sobre o que se faz, como se faz e porque se faz,

interligando-se também, assim, a teoria a pratica.

A pratica pedagégica supervisionada € a primeira oportunidade de o futuro
profissional de educacdo desenvolver hédbitos de reflexdo que sdo fundamentais e que
influenciardo todas as suas préticas futuras e que, em conjunto com os seus valores,
crengas, atitudes, motivacoes e escolhas ditardo a sua identidade profissional. Com efeito,
esta investigacdo contribuiu grandemente para o nosso desenvolvimento pessoal e

profissional, permitindo-nos desenvolver diversas competéncias e aprendizagens.

Trajetorias futuras

O tema estudado nesta investigacdo facultou-nos a constru¢cdo de novos saberes.
Durante este mestrado e debrugando-nos especificamente sobre o trabalho em educacao
pré-escolar, questiondmo-nos sobre o que seria isto de trabalhar a estatistica neste nivel
de ensino, como seria possivel fazé-lo e que atividades seriam pertinentes para tal,
levando-nos a sentir a necessidade de aprofundar os nossos conhecimentos, consultando
teoria, pesquisando diversas fontes bibliograficas, de modo a desenvolver competéncias

para levar a cabo este trabalho de forma consciente e rigorosa.
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Com base na nossa perspetiva de investigadores consideramos que € pertinente a
possibilidade de dar continuidade a investigacdes relacionadas com esta tematica, visto
que constatamos esta ser uma temdtica ainda pouco investigada e na medida em que €
fundamental contribuir para a mudanga de atitude dos educadores face ao
desenvolvimento da literacia estatistica nas criangas em idade pré-escolar. Objetiva-se,
assim, uma continuidade na explorag@o da investigacdo, aplicando-a noutros contextos,
quem sabe, acrescentando novas questdes e testando outras metodologias de ensino
enquanto estratégias para a promocdo da literacia estatistica nas criangas. Seria
igualmente interessante fazer um estudo mais objetivo e exaustivo sobre a relevancia que
os educadores dao ao desenvolvimento da literacia estatistica em criangas que frequentam
a educacdo pré-escolar, de modo a obtencdo de dados estatisticos concretos que
sustentassem esta necessidade de mudanga de perspetiva e atitude. Mais uma sugestao
para outros estudos vai na direcdo do desenvolvimento de programas de formacgdo
estruturados para as necessidades especificas de educadores, com vista a ja referida
mudanga de atitude relativamente a esta temadtica e objetivando também dotar os
educadores de conhecimentos, ferramentas e estratégias para que possam, realmente, e
com consciéncia realizar atividades que promovam o desenvolvimento da literacia

estatistica nas criancas.
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