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RESUMO

O presente estudo encontra-se inserido no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) e apresenta como objetivo fundamental, descrever e
compreender como o processo de ensino-aprendizagem da matematica,
decorre em salas de Jardim-de-Infancia (EPE) e de 1° CEB, e qual o papel do
educador/professor na construgdo do curriculo. Esta questdo surge assim de
acordo com os contextos que emergem das minhas praticas educativas,
decorrentes destes dois niveis de ensino.

Neste sentido, esta investigacdo & sustentada pela analise de duas
grandes vertentes: o papel do educador no processo de ensino-aprendizagem
da matematica, durante o periodo da EPE e, o reconhecimento do trabalho
realizado pelo professor, ao nivel do 1° CEB, na integracdo das competéncias
matematicas.

Para o desenvolvimento desta investigacdo optou-se assim por uma
metodologia de investigacdo eminentemente qualitativa e descritiva, realizada
através de uma observacao participante, alicercada pela observagdo dos
contextos naturais da vida dos grupos aqui subentendidos — EPE e 1° CEB.
Sera ainda importante evidenciar que esta observacdo sera essencialmente
descrita através de notas de campo, diarios e fotografias; e a recolha de dados '
complementada com entrevistas e analise de documentos pessoais.

Os resultados obtidos por esta pesquisa refletem que o panorama de
ensino-aprendizagem de uma matematica significativa e ativa, construida a
partir da experiéncia da propria crianga, ainda ndo se retrata nas realidades em
estudo.

Apos a andlise dos dados obtidos, o investigador compreendeu assim que:
nos diferentes niveis de ensino abordados, é possivel desenvolver situagbes de
aprendizagem informal, em que a matematica surge enraizada de uma forma
lidica, envolvente e simultaneamente significativa, que mostra contribuir para a
sua aprendizagem de uma forma dindmica e eficaz. Contudo, as praticas
pedagogicas dos educadores/professores nos contextos em estudo, ainda néo
surgem de acordo com uma pratica que estimula e valoriza a crianga como um
sujeito ativo na construg&o do proprio conhecimento.

Palavras-chave: Educagéo Pré-Escolar; Ensino do 1° CEB; aprendizagem informal;

aprendizagem significativa; intencionalidade educativa.
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ABSTRACT

This study is inserted under the Supervised Teaching Practice and presents
as the fundamental purpose, describing and understanding how the process of
teaching and learning of mathematics takes place in Kindergarten and Primary
School classrooms, and which is the role of the teacher in the construction of
the curriculum. This question arises according to the contexts that emerge from
educational practices elapsing from these two levels of education, held by the
author.

In order that, this research is supported by the analysis of two major
components: the educator's role on the process of teaching and learning
mathematics, during the Early Years, and the recognition of the work done by
the teacher in Primary School stages, in the skills of mathematics integration.

To develop this investigation it has been opted an eminently qualitative and
descriptive methodology research, through a participatory observation, based
on the acquired data of natural life contexts of the groups here implied -
Kindergarten and Primary School. Furthermore it is yet important to refer that
this observation will be mainly described through field-notes, diaries and
photography; and the collected data complemented with interviews and
personal documents.

The results obtained in this research, reflect the teaching/learning
panorama in significant and active mathematics, build through the child's own
experience but still does not reflect, yet, upon the case studies observed.

After analyzing the resulits, the researcher has achieved that in the different
levels of education obtained, it is possible to develop informal learning
situations, in which mathematics appears embedded in a playful, engaging and
meaningful way while aiming for a contribution to their learning in a dynamic
and effective way. However, the pedagogical practices of educators/teachers in
the observed study contexts do not occur according to a practice that
encourages and values the child as an active citizen on the construction of

effective knowledge.

Keywords: Preschool Education; Primary School Teaching; informal learning;

significant learning; educational meaning.
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CAPITULO | | INTRODUCAO

1.1| Percurso formativo:

Ao iniciar a minha formac&do académica, optei decisivamente pela Escola
Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich, ndo apenas por esta ser
credora de uma prestigiosa qualidade de ensino na area da formagdo de
educadores de infancia, a nivel nacional, mas também, por ser uma instituigéo
que apresenta principios e valores pedagégicos, que se refletem no meu modo
de ser e de estar, na minha missdo, compromissos, profissionalismo e espirito.
Tal como Maria Ulrich gostava de dizer “Viver é escolher. Escolhemos de
acordo com 0s nossos valores”.

Iniciar esta etapa foi um passo decisivo e importante, tanto a nivel
académico, como a nivel pessoal. Passei por um tempo de preparagéo, para
ingressar esta nova fase, a qual desde logo assumi dedicar-me intensamente,
isto porque, sempre tive consciéncia de que queria ser educadora. A ideia de
possibilitar o crescimento do outro foi sempre algo que me fascinou.

Assim, ao contrario daquilo que inicialmente possa parecer, a minha
primeira escolha ocorreu claramente ao nivel da EPE. Ndo guardo boas
recordacdes das educadoras e professoras que acompanharam a minha
infancia. No fundo, sempre desejei ser diferente do modelo que me assistiu,
porque acredito que ir a escola pode e deve ser bom.

A minha primeira experiéncia nesta valéncia decorreu de uma forma
tranquila, sem ansiedades, sem medos ou receios. Apenas queria dar o meu
melhor, ou seja queria “conseguir ultrapassar-me”. Esta forma de ver e
“saborear” cada momento possibilitou-me desde logo uma adaptacédo natural
ao grupo e a toda a comunidade educativa e consequentemente, mais certezas
de que queria ser educadora de infancia.

Durante as minhas primeiras experiéncias ao nivel da EPE, comecei entdo
a refletir € a compreender a importancia de reconhecer os interesses,
necessidades e caracteristicas individuais de cada crianca. Lembro-me ainda
de me esforcar por decorar rapidamente os seus nomes, porque considero que
um “Bom dia Sara!” faz toda a diferenga, ao invés de um “Bom dia princesa!”.

Recordo-me claramente dos momentos partilhados, das brincadeiras vividas,




das emocgdes experienciadas e sobretudo de cada crianga, com quem sempre
me esforcei por construir uma relacado afetiva.

No ultimo ano da licenciatura, tive a oportunidade de estagiar no 1° CEB.
N&o adorei a ideia. No entanto, 0 meu imaginario levava-me a idealizar a
professora que gostava de ter tido e assim, ganhei coragem para abragar e
enfrentar o novo desafio.

Foi durante o estagio em 1° CEB que senti que a minha experiéncia com as
criangas, poderia ir mais longe, ao tornar-me professora. No entanto, no
abandonei a ideia de trabalhar com os mais pequenos, porgue sinto
claramente, que independentemente da idade, tamanho ou autonomia, aquilo
que mais desejo é poder colaborar no desenvolvimento daquelas que mais
admiro - as criangas.

Neste periodo, recordo-me de me sentir permanentemente desafiada e
motivada para preparar atividades. Foi maravilhoso verificar que as criangas
funcionavam como esponjas e absorviam todo 0 meu entusiasmo.

Depois de concluido todo este processo de trabalho, chego a conclusio de
que “tudo passou tao rapido!”. No entanto s6é assim poderia ser, pois trabalhar
com criangas é trabalhar com o terreno mais fértil que existe, onde todos os
dias queremos fazer mais e melhor; onde cada dia queremos aproveitar e
“abracar’ intensamente cada desafio e no final ter a consciéncia de que
“conseguimos ultrapassar-nos”.

Levo da minha formag&o uma enorme riqueza de experiéncias e de
desafios ultrapassados! Esta profisséo é feita de afetos e sinto que pensar de
forma diferente ndo me permitiria “saborear” a riqueza de ser educadora ou
professora, e realizar o meu sonho de crianga: ver alguém crescer com a minha

ajuda!

1.2 | Motivagdes:

Nunca escondi a minha profunda admiragéo e fascinio pelos mistérios,
teoremas e problemas impostos pela area da matematica. Neste sentido, devo
confessar que a conotagéo negativa que Ihe é habitualmente imposta é sempre

um assunto capaz de me suscitar algum interesse.




A concegdo que as criangas tém acerca da matematica e a falta de
capacidades e de interesse que revelam para a sua aprendizagem, tornou-se
uma abordagem essencial, a partir do momento em que decidi trabalhar com
criancas. Afinal, quais as razfes que as levam a afirmar detestar a
matematica?

Tendo por base as minhas observagées e a realizag&o de inimeras leituras
necessarias para responder a esta questdo, compreendi que, para aprender
matematica ndo basta que ela nos seja ensinada. Significa isto que, a
experiéncia do outro ndo é suficiente, a crianga necessita de passar pela
propria ac¢do, envolvendo-se de forma significativa e ativa no processo de
construcdo do conhecimento. (Santos,1991e Katz, 2006)

Assim, ao longo da minha formacgédo, foi este interesse crescente que me
conduziu a procurar desenvolver todo um conhecimento e pratica nesta area,
por forma a promover atitudes positivas face a matematica, junto das criangas,
na medida em que acredito que o éxito das aprendizagens matematicas futuras
esta intimamente relacionado com a qualidade das experiéncias vividas nos
primeiros anos. E desta forma que matematica e a forma como ela & ou n3o
trabalhada durante a EPE e o 1° CEB, se tornam no cerne das questdes do

problema, que sustentam este estudo.

1.3 | Contextualizacio dos campos de estagio e das
metodologias observadas

A minha pratica pedagodgica reflete experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas em diferentes contextos institucionais, ao nivel da EPE e do 1°
CEB. Neste sentido, passo a caracterizar os diferentes contextos de estagio,
fazendo referéncia aos valores e metodologias subjacentes as suas praticas.

O estagio referente a minha pratica pedagégica em EPE realizou-se no
Centro Social Paroquial Sdo Pedro e Sdo Jodo do Estoril, situado no concelho
de Cascais. Trata-se de uma instituicdo particular de solidariedade social -
IPSS- que integra as valéncias de creche, jardim-de-infancia, centro de dia e
apoio domiciliario.

No Centro Social Paroquial S&o Pedro e S&o Jodo do Estoril, o projeto

pedagoégico “Aprender com historias de encantar e divertir’, apresenta como




proposta educativa uma atengéo especial que remanesce sobre a tematica das
historias e dos contos de fadas, remetendo as criangas para a um mundo de
fantasia, criatividade e imaginacéo, ou seja, para um dos seus maiores bens - a
capacidade de sonhar.

Por sua vez, este projeto acredita que as historias detém a capacidade
universal de prender a atengdo das criancas, oferecendo-lhes experiéncias
divertidas, bem como conceitos e conhecimentos que contribuem para a
importante tarefa da construgdo da sua identidade pessoal. Do mesmo modo,
considera ainda que a literacia infantil &€ fundamental para a formagdo de
qualquer crianga, na medida em que, é através das histérias que esta ira ao
encontro daquilo que é fantastico e precioso, isto €, o valor do afeto, que tanto
é simbolizado pelos livros.

Portanto, considerando que é através dos livros que a crianga desenvolve a
capacidade de ouvir, contar e recontar histérias, este projeto pretende partir
das mesmas, para abordar de uma forma mais intencional a literacia
emergente, enquanto processo basico de aquisicdo de competéncias
especificas da linguagem escrita, pois, € nas idades mais precoces que se
adquire o gosto pela leitura, assim como o respeito pelos livros. Este projeto
pretende assim conduzir a crianga ao mundo da imaginagdo, ao mesmo tempo
que ela descobre o maravilhoso universo da literacia infantil.

A sala “Beato Francisco”, na qual tive oportunidade de realizar a minha
pratica pedagdgica, é constituida por 20 criancas, 10 raparigas e 10 rapazes,
com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos.

Neste contexto de sala de aula, verifica-se uma grande atengdo em
potencializar as capacidades das criangas. Neste sentido, uma das maiores
preocupacdes da educadora, reflete-se fundamentalmente na preparagéo do
grupo, para o seu ingresso no 1° CEB. Com efeito, apesar de ndo se observar
a adogéo de nenhum método pedagodgico especifico, verifica-se que o trabalho
proposto pela educadora aposta preeminentemente no recurso a fichas de
trabalho e na utilizagdo de manuais de ensino.

Por sua vez, o estagio relacionado com a minha pratica pedagégica em 1°
CEB realizou-se com 0 mesmo grupo de alunos, durante o seu 1°ano e 3° ano

de escolaridade, no Colégio do Amor de Deus, uma instituicdo religiosa,




particular e catdlica, situada na Avenida de Sintra, na confluéncia de trés
freguesias do concelho: Alcabideche, Estoril e Cascais.

Atualmente, o Colégio do Amor de Deus € um centro de coeducacao, onde
se educam num meio escolar misto e indiscriminado, rapazes e raparigas,
desde os 3 anos de idade até ao fim do 12° ano.

O presente projeto educativo das escolas do Amor de Deus assume o
objetivo de articular de forma indissociavel os principios de identidade e
qualidade, proporcionando uma opcéao crista, que visa dar a conhecer o trajeto
e direcdo a seguir, assim como conceder sentido a todos os aspetos da vida
escolar. Este projeto tem igualmente como proposito ser um espacgo de vida a
partir de orienta¢gdes comuns, que garantam a coesdo e unidade de esforgos
na misséo educativa. Desta forma, leva como fundamento os valores morais,
aos quais se tenta dar expressado na vida pessoal e no ambito escolar, isto €, a
promogdo de valores universais e permanentes, que levam o homem a sua
completa realizagéo, como a vida, o amor, a liberdade, a justica e a paz.

Como modelo educativo de escola, o Colégio Amor de Deus assenta assim
numa rigorosa formac&o cientifica, intelectual e cultural, que procura com toda
a sua atividade, despertar e estimular o desenvolvimento integral e harmonioso
da pessoa, como agente do seu proprio crescimento nas suas dimensdes
individual, social e crista.

No que se refere a organizagdo e funcionamento da sala onde realizei a
minha pratica pedagdgica, durante o estagio em 1° CEB, a turma era
inicialmente (durante o seu 1° ano) composta por 26 alunos, 16 elementos do
sexo feminino e 10 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 6 e
os 7 anos. Por sua vez, no 3°ano, a mesma turma estendeu-se a um grupo de
28 alunos, 17 elementos do sexo feminino e 11 do sexo masculino, com idades
estabelecidas entre os 8 e 0os 9 anos. Neste contexto de sala de aula, privilegia-
se sobretudo o trabalho com o manual escolar. Assim, na maioria das vezes,
as criangas encontram-se sentadas nos seus lugares, enquanto exploram e
trabalham a aquisicdo de contetdos, executam tarefas e comunicam as

descobertas junto da professora e dos colegas.




1.4 | Problema:

No decorrer dos meus periodos de pratica pedagogica realizadas ao nivel
da EPE e 1° CEB comecaram a surgir questdes relacionadas com as
preocupacbes e motivagdes atras referidas, que se consubstanciaram na
formulagéo do seguinte problema - descrever e compreender Como 0 processo
de ensino-aprendizagem da matematica, decorre em salas de Jardim-de-
Infancia (EPE) e de 1° CEB, e qual o papel do educador/professor na
construgéo do curriculo.

Para uma melhor compreensdo e clareza da resposta ao problema em

estudo, foram delineadas as seguintes questoes:

1. Sera que os professores/educadores valorizam os contextos informais
de aprendizagem das criangas, para trabalhar contetidos matematicos?

2. Sera corrente verificar se a aprendizagem da matematica decorre de
uma pratica interdisciplinar?

3. Qual o valor que o educador/professor atribui a utilizacdo de materiais

didaticos e como o consubstancia na sua pratica?

1.5 | Definigdo operacional dos termos

No processo de escrita deste relatorio, tornou-se evidente que as
definicdes alusivas a alguns dos termos utilizados nesta pesquisa, poderiam
sugerir diferentes interpretagdes, comprometendo a sua compreensdo. Com
efeito, pretendendo o presente estudo estabelecer uma distingéo
compreensivel, relativamente aos conceitos que aplica, permito-me apresentar
as definigbes por ele sugeridas, por forma a proporcionar um melhor

entendimento sobre as definigdes e distingdes realizadas nesta investigagéo.

o Aprendizagem informal - define-se por aprendizagem informal todas as
situagbes decorrentes de contextos pouco escolarizados, capazes de promover
a construgdo de nogdes matematicas, a partir do envolvimento da crianca na

atividade ludica.




o Material didatico, material manipulavel e material informal - os
materiais didaticos sdo aqui entendidos como todos os recursos materiais que
os educadores/professores produzem ou recorrem, com vista a facilitar a
exposicdo e a concretizagdo das ideias matematicas. Neste sentido, estardo
subjacentes a esta definicdo, os materiais informais (materiais que n&o
materializam qualquer estrutura especifica, para o desenvolvimento de um
determinado conceito matematico, como por exemplo conchas, algodéo,
cotonetes, 18, brinquedos, etc.) e os materiais manipulaveis, (materiais cuja
concecdo integra estruturas mateméticas idealizadas para trabalhar um
contetido matematico especifico, como por exemplo o tangram, o geoplano, o
cuisenaire, e todos os materiais idealizados para o desenvolvimento do
conhecimento matematico, a que os educadores/professores recorrem ou

constroem).

e Contexto didatico - compreende-se contexto didatico, como um
ambiente intencionalmente criado, por forma a motivar e despertar o interesse
dos alunos, através da experimentagao, observacéo e interagdo com materiais
didaticos e /ou de tarefas enquadradas em contextos da realidade do

quotidiano.

1.6 | Estrutura do relatério

O presente estudo encontra-se organizado em quatro capitulos distintos:
introdugdo, enquadramento tedrico, metodologia de pesquisa e analise
interpretativa dos dados.

Na introduc&o, primeiro capitulo, realizo uma breve caracterizagdo do meu
percurso formativo e exponho as motivagdes que me acompanham para a
realizacdo desta investigagdo. Ainda assim, procedo a contextualizagéo dos
campos de estagio referentes as minhas praticas, procurando situa-los nas
suas dimensdes, valores e metodologias. Por sua vez, apresento o problema,
os objetivos e as questdes delineadas por esta investigagéo, com vista a uma
melhor contextualizag&o e enquadramento da investigag&o.

No segundo capitulo apresento toda a sustentagéo documental/tedrica
deste estudo, realizando uma abordagem relativa aos conceitos de

desenvolvimento e aprendizagem da crianga; ao papel do educador/professor
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enquanto mediador das aprendizagens, e ainda aos processos e conteudos
matematicos que estiveram na base da minha recolha de dados, tendo
nomeadamente como autores de referéncia Baroody, Jodo dos Santos, Katz,
Piaget e Vygotsky.

No terceiro capitulo, descrevo a metodologia de investigacéo utilizada,
fundamentando as minhas opcdes metodologicas e transmitindo conhecimento
referente as técnicas de recolhas de dados utilizadas.

O quarto e Ultimo capitulo, encontra-se destinado para a apresentacao da
analise interpretativa dos dados, com base na problematica e nas questoes
delineadas. Por Ultimo, nas consideragdes finais, apresento a conclus&o dos
resultados obtidos, procurando responder ao problema e as questdes
inicialmente delineadas. Finalmente, refiro os constrangimentos que surgiram
durante o decorrer deste estudo e proponho novas pistas de investigacéo para

um trabalho futuro.




CAPIiTULO Il | ENQUADRAMENTO TEORICO

Brincar é condigdo essencial para ser
sério (Arquimedes)

2.1 | A construgio do pensamento segundo Piaget: do Pré-
Escolar ao 3° ano do 1° CEB

Conforme Hohmann e Weikart (2011), “as reflexdes das criangas acerca
das suas agdes sdo uma parte fundamental no seu processo de aprendizagem.
Ouvir e encorajar a forma particular como a crian¢a pensa, fortalece o seu
pensamento emergente e as suas capacidades de raciocinio”. (p.46)

Sera, pois, neste subcapitulo, que se abordard a forma e evolugéo do
pensamento da crianga, nomeadamente, no periodo etario que decorre desde
a sua entrada no jardim-de-infancia até ao ingresso no 3° ano de escolaridade.

As implicagbes pedagogicas da teoria epistemol6gica de Piaget
revolucionaram a forma de compreender o desenvolvimento humano. A sua
pedagogia construtivista consigna que a identidade e inteligéncia sao
construidas a partir de relagdes reciprocas.

Para Piaget (2010) todo o conhecimento é uma construgéo resultante da
interac&o entre o individuo e o seu meio, ou seja, conhecer envolve aquilo que
é retirado do objeto apreendido pela atividade percetiva, bem como aquilo que
o individuo traduz ao transforma-la, ou seja “o conhecimento ndo provém, nem
dos objetos, nem da crianga, mas sim das interagbes entre a crianga e 0s
objetos” (Piaget, 1970, citado por Hohmann & Weikart, 2011, p. 19)

Segundo Kamii (2003) Piaget e os seus colaboradores identificaram dois
tipos de fontes de conhecimento, nomeadamente, as fontes exteriores e
interiores, que correspondem respetivamente ao conhecimento fisico e légico-
matematico.

Assim, no conhecimento fisico da realidade, Piaget (2003) considera que,
este advém da experiéncia com os objetos do mundo exterior. Neste sentido,
quando refere que “ (...) sO se conhece o objeto agindo sobre ele e
transformando-o (no sentido lato do termo) ” (p.83), o autor concluiu que as
funcdes cognitivas da crianga s&o resultado de uma mente ativa, sendo que, é
a propria crianga que constroi o seu conhecimento. Contudo, a agéo do sujeito

sobre o préprio conhecimento é igualmente evidenciada por outros autores.
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Também Glasersfeld (1997) defende que o conhecimento n&o provém
unicamente dos sentidos, mas é ativamente construido pelo sujeito.

Portanto, sera enquanto age sobre os objetos que a crianga descobre a
sua natureza fisica,- “enquanto amassam, mexem, enrolam, cortam, furam,
torcem e dobram materiais, as criangas em idade pré-escolar aprendem a criar
e a observar mudancas: encaixar coisas, separa-las, ordena-las, combina-las e
transforma-las” (Banet, Hohmann e Weikart,1995,p.60). Este modo como a
crianca constréi e organiza os conhecimentos anteriores, estabelecendo
relagdes entre os objetos, ird constituir o seu quadro légico-matematico.

Hohmann e Weikart (2011) referem que “ explorar os atributos das coisas,
ordenar e estabelecer correspondéncias sdo maneiras das criangas pequenas
construirem o seu mundo fisico e social (p.680).

No que se refere ao conhecimento légico-matematico, Kamii (2003) refere
que Piaget considera-o um dominio com as seguintes caracteristicas
especificas:

- Nao é um conhecimento diretamente ensinavel. Edifica-se a partir de
relagdes que a propria crianga criou com os objetos, sendo que, toda a relagéo
subsequente que ela cria, € uma relagéo entre as relagtes ja realizadas;

- Nao é arbitrario, isto &, a crianga construio-a numa unica diregéo,
sempre em diregdo a uma maior coeréncia,

- Depois de construido, nunca sera esquecido;

- A sua verificagéo empirica é supérflua.

Neste sentido, tal como refere Kamii (2003) “Enquanto os objetos sé&o, pelo
menos parcialmente, a fonte do conhecimento fisico, o “sujeito” é a fonte do
conhecimento légico-matematico (p.19). Com efeito, sugere ainda que o
conhecimento fisico jamais podera ser construido fora um quadro logico-
matematico, pois “nenhum facto do mundo exterior pode ser lido sem o
intermediario de um quadro de relagdes, classificagbes, medidas ou
enumeracgdo” (Kamii, 2003, p.20).

Piaget (1978b) considera ainda que os progressos da inteligéncia nao séo
inatos, ndo aderindo & ideia racionalista do inativismo das estruturas logico-
matematicas. Portanto, a concecgdo de inteligéncia é vista“ (...) como

desenvolvimento de uma atividade assimiladora cujas leis funcionais s&o dadas
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a partir da vida organica e cujas sucessivas estruturas que lhe servem de
6rgéos sdo elaboradas por interacéo dela prépria com o meio exterior” (p. 336).

Para explicar o desenvolvimento da inteligéncia, Piaget (2010) considerou
os seguintes fatores interrelacionados, que associadamente contribuem para
que a crianga progrida de um estadio para o outro: a maturagéo do sistema
nervoso; as experiéncias com os objetos (de natureza fisica e logico-
matematica); a transmisséo social e a equilibracéo.

O mesmo autor entendeu por equilibragdo, o processo de equilibrio que se
estabelece entre os dados recebidos e a forma como somos capazes de dar
resposta a essas informagdes provenientes do exterior, adaptando-as a
estrutura mental ja existente. Ou seja, para o psicologo, o desenvolvimento da
inteligéncia ocorre, a partir do equilibrio criado entre o processo de assimilagéo
e acomodacso, originando a adaptagéo, ou simplesmente, a inteligéncia.

Esta ideia demonstra que, a todo o conhecimento que nos chega do
exterior &€ sempre introduzida alguma alteragéo, ja que tudo o que aprendemos

¢ influenciado por aquilo que ja sabemos.

2.1.1 | O desenvolvimento das estruturas da inteligéncia

Segundo Piaget e Inhelder, (1997) o desenvolvimento mental progride ao
longo de um caminho Unico e universal para todos os seres humanos,
independentemente da sua cultura ou época histérica, ao longo de quatro
estadios, cuja ordem de sucesséao das aquisicoes € permanente.

Todavia, estes estadios cuja ordem de acontecimentos ndo pode ser
invertida, constituem uma hierarquia, ou seja, cada um possui uma estrutura
que o define e que integra a estrutura do estadio seguinte.

Com efeito, a evolugdo das estruturas da inteligéncia pode resumir-se a
quatro estadios de desenvolvimento cognitivo:

o Estadio sensorio-motor (do nascimento até aos 2 anos)
o Estadio pré-operatorio ou simbélico (dos 2 anos aos 7 anos)
e Estadio das operagdes concretas (7-12 anos)
o Estadio da inteligéncia formal (a partir dos 12 anos)
Durante o periodo sensério motor, o interesse da crianga encontra-se

direcionado para os aspetos fisicos da sua ag&o. Ou seja, quando a crianga
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age sobre um objeto do exterior, ela estard a construir o conhecimento fisico
desse mesmo objeto.

Contudo, apesar de se encontrar particularmente orientada para os aspetos
fisicos da realidade, a crianga ndo permanece apenas limitada a essa
perspetiva. Logo, dependentemente da ag&o que ela exerce sobre o objeto, da
forma como os organiza, agrupa ou separa, ela obtera conhecimento l6gico-
matematico, ja que os objetos vdo sendo progressivamente integrados no
quadro dos seus conhecimentos.

Neste sentido, Piaget (1978b) conclui que o conhecimento fisico é o ponto
de partida que possibilitara a construgdo do conhecimento 16gico-matematico,
dado que este Uitimo ndo pode ser ensinado, sendo abstraido da experiéncia
que a crianga realiza com o mundo. Assim, sd se conhece um objeto, quando
se age sobre ele, transformando-o.

No que se refere ao periodo pré-operatério ou simbdlico, os aspetos fisicos
e logico-matematicos das agbes da crianca permanecem ainda relativamente
indiferenciados, estando o pensamento da crianga ainda muito dominado pelo
aspeto fisico dos objetos e pela representagdo mental desses mesmos objetos,
através do jogo simbélico.

Portanto, a crianga encontra-se ainda muito dependente dos sentidos, para
a descoberta do mundo, embora va sendo progressivamente capaz de recorrer
a linguagem, para representar aquilo que se encontra ausente.

Por volta dos 3-4 anos, outro dos aspetos significativos na forma como a
crianga pre-operatoria contempla o mundo € o pensamento egocéntrico,
alicercado na percegdo visual, intuicdo ou pressentimentos, em vez de se
apoiar na logica. Do mesmo modo, este é um periodo marcado pela centragéo,
ou seja, pela capacidade que crianca tem em centrar-se ou focar apenas uma
acéo, perante a ocorréncia de duas agdes simultaneas.

Por sua vez, & durante o periodo das operagbes concretas que o
conhecimento légico-matematico se dissocia parcialmente do conhecimento
fisico. Assim, as estruturas l6gico-matematicas tornam-se no “pano de fundo”
de toda a construgdo do conhecimento. Ent&o, a partir desse “pano de fundo”,
todos os novos dados que a crianga obtém sdo encaixados nas estruturas ja

existentes, enriguecendo a sua realidade.
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E nesta fase que a crianga aumenta significativamente o seu conceito do
numero, das relagbes e dos processos, ao mesmo tempo que vai adquirindo a
capacidade de refletir sobre problemas, recorrendo ao esforco mental. Todavia,
esta competéncia, ainda se realiza valendo-se dos objetos concretos.

E também durante este estadio, que a crianga comeca a distinguir as
aparéncias da realidade, abstraindo-se daquilo que as coisas parecem e
desenvolvendo uma maior capacidade de compreender as regras, tornando-se
0 seu pensamento menos egocéntrico e mais descentrado. Portanto, comeca a
ser capaz de compreender conceitos como a conservagio' e a reversibilidade?;
explicar a ordem dos acontecimentos, justificar relagdes de causalefeito;
compreender e recordar regras e desenvolver cooperativamente jogos
complexos. (Collins, 1998).

Em suma, o desenvolvimento do pensamento é um processo gradual que
ocorre a partir das agdes adaptativas da crianga, facilitando a sua acomodacéo
ao meio. Portanto, pode-se concluir que é fundamental encorajar as criancas a
uma manipulagéo ativa e direta com o meio envolvente, pois & através desta
troca direta com a realidade, que estas desenvolvem competéncias

elementares que conduzem a inteligéncia.

2.2 | Vygotsky: a zona de desenvolvimento proximal

Da mesma forma que Piaget, também Vygotsky entendeu o conhecimento
como uma adaptagéo e construgéo individual da crianga, a partir da sua propria
experiéncia. Contudo, enquanto Piaget se mostrava interessado em
compreender a génese do conhecimento da crianga, Vygotsky manifestava o
seu interesse, na questdo de como os fatores socio-emocionais e culturais

influenciavam o seu desenvolvimento intelectual.

! Conservagéo implica a capacidade de reconhecer que duas quantidades iguais de matéria
preservam a sua igualdade, por mais alteragdes que sofram, enquanto nada for retirado ou
adicionado. (Collins,1998)

Compreenséo de que qualquer alteragdo na forma, posigéo, ordem, etc. é reversivel, ou seja
pode ser devolvida a forma, posigéo ou ordem inicial; (Collins, 1998,p.21)
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Para Vygotsky (2000), a crianga, enquanto sujeito do conhecimento, ndo
apreende diretamente a realidade, isto ¢, a sua atividade humana é mediada, e
a construgao do conhecimento é realizada com base na sua interacdo social,
através da relagdo com o outro. Nesta perspetiva, verifica-se que tudo o que a
crianga aprende, é determinado segundo uma atividade conjunta, realizada
entre ela e um companheiro mais apto. E neste sentido que a aprendizagem se
assume como forga propulsora do desenvolvimento intelectual, pois sera aquilo
que chega de novo, que vai naturalmente condicionar o desenvolvimento,
possibilitando a construgdo de mais conhecimento.

Para reforcar a ideia de que o outro, em colaboragéo e como modelo, pode
ajudar a crianga a superar-se, Vygotsky (2000) elaborou um dos ensinamentos
mais reconhecidos da sua pedagogia — a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP) — definida por,

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vygotsky, 2000,
p.112).

Assim sendo, o espaco circunscrito entre estes dois niveis de
desenvolvimento, a partir do contributo concedido pelos iguais, ou mais
capazes, podera conduzir a crianga a passar do desenvolvimento potencial, ao
desenvolvimento real.

Concretizando, serd pois a partir de atividades mediadas por um
educador/professor, ou por outro par mais capaz, que as criangas poderdo

alcangar um maior desempenho, progredindo na sua aprendizagem.

2.3 | Desenvolvimento e aprendizagem

Enquanto a aprendizagem se reflete num processo construtivo, decorrente
da experiéncia pessoal de cada sujeito, o desenvolvimento relaciona-se com as
diversas modificagdes que o individuo sofre ao longo da vida. Tal como referem
Tavares e Alarcéo (2002) a excecgéo do desenvolvimento fisiolégico, estes s&o
dois processos que apesar de diferentes, se influenciam mutuamente.

Relativamente a aprendizagem e desenvolvimento, Piaget e Vygotsky,

ambos  construtivistas, apresentaram teorias que acreditavam no
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desenvolvimento e aprendizagem, embora as visdes acerca desta relagéo
expusessem diferentes significados.

Para Piaget (2010), o desenvolvimento seria forca propulsora da
aprendizagem, isto é, o nivel de desenvolvimento da crianca colocava limites
sobre o que podia ser aprendido e sobre o nivel da compreens&o possivel da
aprendizagem. Para este autor, cada crianga teria um ritmo, ndo podendo ir
para além daquele estadio adquirido.

Pelo contrario, Vygotsky (2000) detinha a ideia de que a aprendizagem
seria forga propulsora do desenvolvimento, sendo que o desenvolvimento

sucederia a aprendizagem.

2.3.1 | A aprendizagem significativa

Sendo atualmente conhecido que as criangas ndo ingressam na escola,
desprovidas de qualquer conhecimento matematico, é igualmente sabido que o
trabalho desenvolvido no &ambito desta ciéncia, ainda se encontra
profundamente subjacente a uma pratica mecanizada, fortemente demarcada
pela memorizagéo de contelidos matematicos, que possibilitam uma resposta
rapida e eficaz, ao invés de se preocupar em tornar as criancas capazes de
corhpreender a esséncia das agdes matematicas. (Smole, 2005). O processo
de ensino-aprendizagem da matematica deveria assim ser incentivado por
outros métodos, para além da pratica do "decorar”, por forma a conseguir
despertar e envolver as criangas, para a descoberta e aprendizagem das ideias
matematicas. Conforme assegura Katz (2006) a predisposicdo para a
aprendizagem (importante fator para que esta ocorra) pode ser seriamente
danificada pela repeticio.

Uma aprendizagem eficaz da matematica e o seu respetivo ajustamento
aos progressos da sociedade atual, tem conduzido a que os diversos
documentos curriculares, nomeadamente as OCEPE (1997) e o CNEB (2001),
incidam numa aprendizagem de matematica relevante, relacionada com a
promogéo de oportunidades, para que os alunos desenvolvam e conservem o
prazer em aprender matematica significativa.

Neste sentido, quando as OCEPE (1997) referem que se deve “estimular o

desenvolvimento global da crianga no respeito pelas suas caracteristicas
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individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens
significativas e diferenciadas” (p.15), o CNEB (2001) menciona que devem ser
proporcionadas aos alunos “ (...) diversas oportunidades de viver experiéncias
de aprendizagem adequadas e significativas (...) a par das experiéncias
matematicas que devem ser proporcionadas a todos (...) ”. (p. 58).

Com base nas ideias anteriores, cabera assim aos profissionais de
educagéo procurar estabelecer um ambiente de aprendizagem favoravel ao
desenvolvimento de atitudes e valores, que promovam o gosto pela
matematica. Para Chamorro (2010),

El desarrollo de actitudes positivas hacia las matematicas se
relaciona con verse a uno mismo capaz de resolver las tareas
matematicas y ser capaz de aprender matematicas considerando (til
y con sentido el contenido matematico. Desarrollar esta disposicion
positiva hacia el aprendizaje de las matematicas y las propias
matematicas requiere que los alumnos puedan tener oportunidades

de dotar de sentido al contenido matemético y de tener la oportunidad
de aportar al proceso de generar significado matematico. (p.20)

Por sua vez, Baroody (2010) refere que uma aprendizagem significativa
envolve a aquisigdo de novos significados, a partir do estabelecimento de
relacbes entre os novos conhecimentos e as aprendizagens cognitivas
anteriores, em prol da aquisicdo de competéncias matematicas significativas,
que possibilitem uma compreenséo ativa do mundo. Significa isto que, segundo
0 autor, a nova matéria s6 sera realmente compreendida ou significativa,
quando a crianca tem a possibilidade de a interrelacionar com conhecimentos
anteriores da sua estrutura cognitiva, de uma forma ndo arbitraria e
substantiva.

Com efeito, considera-se fundamental que durante as suas aprendizagens,
as criangas se envolvam ativamente nas experiéncias matematicas, ndo se
limitando a uma aprendizagem automatizada dos contetidos, muita
vezes sugeridos pela informagdo contida nos manuais escolares e fichas de
trabalho. Em relagéo a esta ideia, Laevers (2008), citado por Santos e Jau
(2008) considera que “ (...) se houver envolvimento em qualquer que seja a
atividade que estejamos a realizar hd sempre desenvolvimento” (p.5). Quando
a crianga interage ativamente e de forma estimulante sobre aquilo que a rodeia,

ela experiencia um nivel de bem-estar elevado, que lhe transmite capacidades
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de autoconfianga e segurancga, para que ela vivencie a acdo, ao mesmo tempo
que amplia e desenvolve as suas competéncias matematicas.

Considerando as ideias anteriores, Rangel e Coimbra (2012) referem que
os educadores/professores devem procurar “ (...) que as situagbes propostas
sejam sentidas pela crianga como desafios, como jogo, como atividades
exigentes, mas que sdo simultaneamente estimulantes e divertidas.” (p.6). Sera
pois importante que se estabelegca um ambiente em que a aprendizagem
matematica passe pelo envolvimento e pela vivéncia.

Tal como refere Katz (2006) as experiencias nas quais as criangas se
envolvem, devem ser, ndo somente, intelectualmente significativas, mas
também, emocionalmente envolventes. Espera-se assim a promogado de um
ambiente no qual as criangas sejam encorajadas a uma participacdo ativa,
expressando as suas ideias e pensamentos matematicos, junto dos colegas e

dos educadores/professores.

As experiéncias nas quais a crianga produz um efeito no mundo (ao
contrario daquelas como o ‘ver televiséo’) sdo cruciais para o
desenvolvimento dos processos de pensamento l6gico da crianca
porque estes evoluem por via do esforgo de interpretagdo da
informagéo resultante dessas experiéncias. (Hohman e Weikart,
2011, p.23)

2.3.2 | A aprendizagem afetiva

Conforme mencionado por Santos (2009), o desenvolvimento afetivo e o
desenvolvimento cognitivo s&o aspetos indissociaveis do comportamento, uma
vez que, conforme o mesmo assegura, o amor é a base de todo o
desenvolvimento, e quando esta grande forca falha, constatam-se as multiplas
falhas em varios niveis. Neste sentido, depreende-se que a crianga € um ser
relacional que se constréi na relagéo com os outros, sendo que, é incontestavel
que cada um de nés edifica o proprio conhecimento, através da interacéo,
curiosidade e busca ativa de compreender a realidade.

Assim, evidenciando a relagdo mae-bebé, Santos (2009) considera que é a
partir desta figura de referéncia — a mae/substituto materno -, que o bebé
adquire uma relacdo securizante, que lhe permite confinar a sua volta um
espago de gesticulagdo, necessario para avancar nas suas descobertas sobre

0 mundo.
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Sera pois a partir desse ponto de seguranga, que o bebé comeca a
organizar o seu mundo, deslocando-se no espago, através do corpo. Deste
modo, sera mediante os caminhos que percorre e as descontinuidades que
encontra, que ele comegard a compreender a realidade do espaco em que se
desloca, vivendo-o, e compreendendo a sua continuidade. Esta organizagdo
que a crianga vai assim fazendo do seu espago afetivo e consequentemente do
mundo, s&o estruturas l6gico-matematicas que se tornardo “pano de fundo” dos
conhecimentos posteriores. Deste modo, tal como referido por Baroody (2010)
sao os fatores afetivos que exercem uma grande importancia na aprendizagem,
na medida em que tornam o individuo predisposto para o conhecimento,
nomeadamente na componente da aprendizagem matematica.

Sera ainda nesta linha de agéo que Santos (2009) assevera que nada esta
no pensamento, que n&o tenha passado primeiro pela agdo e pela relacao. Isto
é, é através da relagdo com o mundo e com o outro, que a crianga aprende
espontaneamente as bases da matematica. Em relagdo as ideias anteriores,
Migueis e Azevedo (2007) consideram que as praticas pedagégicas propostas
pelos educadores/professores centralizam-se claramente no contetdo, ao
inves de se refletirem na forma como a crianca se relaciona com ele. Os
autores defendem assim que o processo de ensino-aprendizagem da
matematica deve apostar numa pratica que convide a crianca a estabelecer
relagbes de afetividade com os conceitos, por forma a uma melhor
compreenséo sobre o mundo e acerca de si mesma.

Apesar de ndo terem centralizado as suas investigagcdes no
desenvolvimento afetivo das criangas, mas na logica do seu pensamento,
Piaget e Inhelder (1969), citado por Baroody (2010), defendem também que o
conhecimento e o afeto sdo aspetos complementares do comportamento. Da
mesma forma, Vygostsky (2000) refere que, enquanto sujeito do conhecimento,
a crianga ndo apreende diretamente a realidade, ou seja, ndo tem acesso
direto aos objetos, mas acesso mediado. Quer isto dizer que a atividade
humana é mediada e a crianga apreende a realidade com o outro.

Refletindo  sumariamente  acerca do papel importante do
educador/professor junto das criangas, a luz das consideracdes manifestadas

pelos grandes mestres abordados, pode-se compreender que, a relagdo é um
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aspeto sempre fundamental para o desenvolvimento da crianca. Assim, Santos
(1991) reforca a sua ideia de “relagdo” lembrando os profissionais de educacao
para orientarem os seus alunos, para que estes reconhegam que, mais do que
0 penoso exercicio de decorar matérias, interessa a relacéo, a criatividade e a
reflexdo, que contribuem para a salde e incutem o sentimento de amor pela
vida, pelos outros e pelo saber. Por sua vez, Vygotsky (2000) considera que o
aluno deve ser considerado como um suijeito interativo e ativo no seu processo
de construcdo de aprendizagem, assumindo o educador/professor um papel
fulcral nesse processo, como um individuo mais experiente. Neste sentido, o
educador/professor e os alunos formam um conjunto de mediadores de cultura,
que promovem o progresso no desenvolvimento das criangas.

Por fim, conforme Piaget (2010), a aprendizagem do estudante sera
significativa quando este for um sujeito ativo, isto &, quando a crianca receber
informagGes relativas ao objeto de estudo, a fim de organizar as suas
atividades e agir sobre as mesmas. A afetividade revela-se assim como a base
da educacgéo e do sucesso na aprendizagem.

Por esta razéo, cré-se que os problemas intelectuais estardo muitas vezes
relacionados com as dificuldades na relagdo com o outro e com o mundo, que
as criangas foram vivendo. Tal como Santos (1991) expde “a crianga descobre
espontaneamente as relagbes, matematicas - lineares, geométricas,

aritméticas — com aqueles e com aquilo a que afetivamente se liga.” (p.79).

2.4 | O papel do educador/professor na construgdo do curriculo

O papel que o educador/professor desempenha no processo de ensino-
aprendizagem das criangas € um aspeto determinante para conseguir alcancar
um ensino adequado aos progressos educativos da sociedade atual. Neste
sentido, Clandinin e Connelly (1992), citados por Canavarro e Ponte (2005),
referem que sdo estes dois grupos de profissionais que se assumem como
mediadores entre o curriculo e as criangas, sendo que, é através deles que os
mais pequenos tém oportunidade de aceder a um curriculo prescrito.

Contudo, este papel mediador pode ser proveniente de uma viséo passiva,
sob a qual os educadores/professores sdo considerados como meros

executores de prescrigbes curriculares, fielmente transmitidas as criancas.
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Conforme Wulf e Schave (1984) citados por Zabalza (1992) os

educadores/professores

(...) tém pratica como consumidores de curriculo, mas ndc a de
projetistas de curriculo (...) tendem mais a acomodar-se aos materiais
ja elaborados (textos, guias, materiais impressos, etc.) e as
respetivas sugestdes de trabalho que a lancgar-se a tarefa de construir
materiais novos ou de acomodar os ja existentes as necessidades
reais da situag&o em que véo desenvolver o seu ensino.(p.96)

Com efeito, os manuais escolares e fichas de trabalho acabam assim por
surgir como instrumentos mediadores do curriculo, em detrimento da
capacidade do educador/professor recriar o programa, promovendo situacdes
de ensino que possibilitem que as criangas se envolvam nas aprendizagens, ao
invés de se limitarem a exploragdo dos manuais e de fichas.

No entanto, se por um lado estes grupos de profissionais podem optar por
uma fungdo passiva, que se reporta exclusivamente ao cumprimento de um
curriculo estabelecido, podem também ser considerados como sujeitos ativos

na forma como idealizam e concretizam o processo educativo.

O sentido de fazer as programagbes radica nesse regresso a um
papel de confecionadores de curriculo, a uma nova atitude de
compromisso, racionalidade e profissionalidade dos professores. Sao
eles quem, a partir das previsbes e minimos do programa geral,
procedem a opg¢&o educativa que melhor corresponda a situagao dos
seus alunos e escolas. (Wulf e Schave 1984, citado por Zabalza
1992, p.96)

Sera portanto ao educador/professor que competira a capacidade de
adequar e recriar o curriculo, tendo em consideracdo a realidade das criancas
e do contexto escolar onde esta inserido. Para Rold&o (1999) “curriculo escolar
€ — em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se
considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a
escola garantir e organizar.” (p.24)

O educador/professor assume-se assim como o protagonista de todas as
prescrigbes curriculares, estando a sua fungdo inevitavelmente relacionada
com os aspetos positivos ou negativos da vida escolar das criancas. Canavarro
e Ponte (2005) mencionam que “ (...) embora os textos oficiais sejam
documentos fundamentais que nao podem ser ignorados se se quer ter a
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compreenséo global da educagdo de um pais, eles estio longe de representar
toda a realidade curricular.”. (p. 63).

Este papel do educador/professor enquanto construtor do curriculo esta
desde logo evidenciado em diversos documentos oficiais, nomeadamente no
Decreto-Lei n® 241/2001, que define e caracteriza o perfil de desempenho do
educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico, onde se
pode ler:

Na educagdo pré-escolar, o educador de infancia concebe e
desenvolve o respetivo curriculo, através da planificagéo, organizagao
e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das atividades e
projetos curriculares, com vista a construgdo de aprendizagens
integradas. (p.3)

O professor do 1.° ciclo do ensino basico desenvolve o respetivo
curriculo, no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e
integrando os conhecimentos cientificos das &reas que o
fundamentam e as competéncias necessarias a promogio da
aprendizagem dos alunos. (p.7)

2.5 | A matematica

2.5.1 | A esséncia da matematica nas experiéncias do quotidiano

O ajustamento do curriculo matematico ao desenvolvimento da sociedade
contemporanea remete-nos para a compreensdo matematica, alicercada na
ideia fundamental de saber relacionar e aplicar a sua informagdo, com as

experiéncias do quotidiano.

Ainda que a aplicabilidade da Matematica ao quotidiano dos alunos
se concentre, em larga medida, em utilizagées simples das quatro
operagbes, da proporcionalidade e, esporadicamente, no calculo de
algumas medidas de grandezas (comprimento, area, volume,
capacidade,...) associadas em geral a figuras geométricas
elementares, o método matematico constitui-se como um instrumento
de eleicdo para a andlise e compreensdo do funcionamento da
sociedade. (Bivar et al,. 2013, p.2)

Sabe-se que a aptiddo natural da crianga, para agir sobre o0 mundo que a
rodeia, transporta-a genuinamente para uma aprendizagem informal dos
conhecimentos matematicos, referentes aos nimeros, quantidades, formas,
tamanhos, entre outros. Neste sentido, o NCTM (2008), defende que a
curiosidade e a motivagdo que acompanham a crianga desde cedo, levam-na
de uma forma natural e espontdnea, ao desenvolvimento das ideias

matematicas.
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Com efeito, pode-se depreender que o conhecimento informal da crianca é
reflexo da imagem do contexto sociocultural em que esta se insere, e que a
reporta desde cedo, para o uso da informagdo matematica na resolugdo de
problemas relacionados com os contextos informais do quotidiano.

A matematica encontra-se presente em tudo. Deste modo, para além de
serem muitas as situagdes em que somos confrontados com informacéo, que
requer compreensao matematica, so igualmente incalculaveis os exemplos de
situagGes diarias, com que nos deparamos com oportunidades para
experimentar de forma informal, os diversos conceitos matematicos.

Rangel e Coimbra (2012) revelam assim que s&@o inUmeras as atividades
diarias que promovem o desenvolvimento informal das aprendizagens
matematicas. Assim, é enquanto as criangas brincam, fazem construcées, leem
um livro, passeiam a pé, vdo as compras, veem um cartaz publicitario,
conversam entre si, entre outras situagdes, que podem ser proporcionadas
excelentes oportunidades, para que estas compreendam e comprovem a

esséncia desta ciéncia.

Em matematica, talvez mais do que em outras areas, o medo de errar
torna as criangas mudas, aproximar a linguagem matematica da
lingua materna permite emprestar & primeira a oralidade da segunda
e, nesse caso, a oralidade pode significar um canal aberto de
comunicagdo, aqui compreendida como partilha de significados.
(Smole, 2005, p.67)

As conexdes matematicas com a vida quotidiana das criancas, néo
somente permitem o desenvolvimento de competéncias matematicas de uma
forma intuitiva, como também possibilitam uma compreensdo mais
contextualizada e consequentemente mais estimulante dos conceitos
matematicos. Neste sentido, Boavida et al,. (2008) mencionam que “ligar a
Matematica & vida real permite realgar a sua importancia no desenvolvimento
da sociedade atual, quer do ponto de vista cientifico, quer social.” (p.38).

Cabera assim aos profissionais de educagdo promover a implementagéo
de tarefas que sugiram a vivéncia e o envolvimento das criangas em situactes
matematicas de uma forma intuitiva, dindmica e pouco escolarizada, com vista

a aquisicdo e amplificagéo das diversas competéncias matematicas.
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As criangas vdo espontaneamente construindo nogdes matematicas a
partir das vivéncias do dia-a-dia. O papel da matematica na
estruturacdo do pensamento, as suas fungdes na vida corrente e a
‘sua importancia para aprendizagens futuras, determina a atencdo que
lhe deve ser dada na educagéo pré-escolar, cujo quotidiano oferece
multiplas possibilidades de aprendizagens matematicas. (OCEPE,
1997, p.73)

2.5.2 | O jogo no ensino da matematica

Para Vygotsky (2000) “as maiores aquisicdes de uma crianga sdo
conseguidas no brinquedo, aquisicdes que no futuro tornar-se-do seu nivel
basico de acdo e moralidade” (p.131). Neste sentido, o “brincar”’ apresenta-se
como um direito fundamental de todas as criangas, e o jogo constitui uma das
formas mais apropriadas e oportunas para tratar o lidico.

Para Kishimoto (1994), citado por Moreira e Oliveira (2004), “ (...) o jogo &
importante para o desenvolvimento da crianga porque propicia a descentracéo,
a aquisicdo de regras, a expressdo do imaginario e a apropriacéo de
conhecimentos” (p.93). O jogo assume-se assim como um mediador da
interag&o da crianga com a realidade envolvente que, para além de a conduzir
a descoberta, leva-a simultaneamente a alcangar e a desenvolver
competéncias intelectuais, afetivas e sociais, de uma forma espontédnea e
natural.

De acordo com Smole (2005),

(...) o jogo serve como meio de exploragdo e invengéo, reduz a
consequéncia dos erros e dos fracassos da crianga, permitindo que
ela desenvolva a sua iniciativa, sua autoconfianca, sua autonomia. No

fundo, o jogo é uma atividade séria que nao tem consequéncias
frustrantes para a crianca. (p.138).

E neste sentido que o Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001) define
como principais finalidades, proporcionar que os alunos contactem com * (...)
as ideias e os métodos fundamentais da matematica e apreciem o seu valor e a
sua natureza’, (p.57), desenvolvendo capacidades de confianga no seu uso “
(--.) para analisar e resolver situagdes problematicas, para raciocinar e
comunicar.” (p.57).

Por sua vez, as OCEPE (1997) defendem o jogo como um recurso
fundamental, para que as criancas se relacionem com as aprendizagens
matematicas, de uma forma prazerosa, significativa e consequentemente

eficaz.
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Piaget e Inhelder (1997) também consideram o jogo como uma pratica
fundamental na vida da crianca. Estes autores classificam trés tipos de jogos
que correspondem respetivamente a cada uma das diferentes fases que
caracterizam as continuas formas de inteligéncia, (sensério-motora,
representativa e reflexiva). O jogo de exercicio, correspondente a fase
sensorio-motora, caracteriza-se pelo facto da crianga repetir uma determinada
situagéo, pelo simples prazer de ter apreciado o seu efeito. Entretanto, por
voita dos 2-3 anos surgem os jogos simbolicos, nos quais as criangas
representam mentalmente um acontecimento passado, ou um objeto ausente,
através da sua evocacdo. Posteriormente, durante o periodo das operacgdes
concretas, enfatizam-se os jogos de regras, transmitidos socialmente de
geracdo em geracéo, de crianca para crianga. No jogo de regras, a “regra” &
introduzida como o novo elemento imposto pelo grupo, resultante da
organizagéo coletiva das suas atividades ludicas.

Assim, considerando as ideias anteriormente expostas e a necessidade de
proporcionar uma educacdo matematica de qualidade para todos, as salas de
EPE e do 1° CEB devem ser espacos privilegiados, para que as criancas
explorem e descubram ativamente os elementos da realidade que as cerca.
Nestes espacos deve ser dada oportunidade, para que as criangas
experienciem situagdes desafiadoras e motivantes, as quais poderdo ser
proporcionadas através da utilizagdo do jogo, como recurso pedagégico.

O jogo surge assim como uma ferramenta didatica, que através do seu
carater Iidico e ativo, promove o conhecimento matematico de uma forma
natural e espontanea, capaz de despertar e desafiar as criangas para a pratica
da matematica, ao mesmo tempo que se tornam mais confiantes e seguras dos
seus conhecimentos e ideias. Segundo Chamorro (2010), quando o professor
introduz uma tarefa, a partir de um Jogo, a crianga acolhe entusiasticamente a
proposta, néo porque reconhece que através dessa atividade pode adquirir
aprendizagem matematica (objetivo do professor), mas porque se diverte e se

interessa pela experiéncia.
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2.5.3 | Os materiais didaticos e a matematica

De acordo com as ideias anteriormente expostas, relativamente & teoria
epistemolédgica de Piaget, é a partir das interagbes que estabelecem com os
objetos, que as criangas constroem o seu pensamento matematico. E neste
sentido que esta teoria parece contribuir para a compreenséo da eficacia do
uso dos materiais didaticos, no processo de ensino-aprendizagem da
matematica.

Conforme é apresentado por Chamorro (2010) sdo considerados materiais
didaticos, todos aqueles materiais que podem ser explorados e manipulados,
por forma a facilitar a compreensado dos conceitos e ideias matematicas, que
estdo a ser desenvolvidas em sala de aula. Isto &, materiais didaticos s3o
aqueles que permitem que os alunos aprendam, recorrendo as suas
capacidades sensoriais, envolvendo-se de uma forma dindmica e significativa
na propria aprendizagem.

Como reforgo & ideia anterior, Reys (1971) parte da comparacéo de varias
teorias de aprendizagem, para identificar algumas ideias que testemunhem a
importancia da utilizacdo de materiais manipuléveis, no processo de ensino-
aprendizagem da matematica: 1) a formac&o de conceitos & a esséncia da
aprendizagem da matematica; 2) a aprendizagem é baseada em experiéncias:
3) a aprendizagem sensorial ¢ a base de todas as experiéncias; 4) a
aprendizagem é um processo de crescimento e desenvolvimento natural; 5) a
aprendizagem é caracterizada por fases de desenvolvimento distintas, 6) a
aprendizagem ¢é estimulada pela motivagao; 7) a aprendizagem realiza-se do
concreto para o abstrato; 8) a aprendizagem exige a participacéo ativa do
aluno; 9) a formulagdo da abstragéo matematica é um processo longo.

Montessori (1984) citada por Caldeira (2009) defende que “nada deve ser
dado a crianga, no campo da Matematica, sem primeiro lhe apresentar uma
situagéo concreta que a leve a agir, a pensar, a experimentar, a descobrir e,
dai, a mergulhar na abstragdo” (p.20). Quer isto dizer que, a integracédo dos
conceitos ndo é uma tarefa sempre facil concretizar, e que por vezes, os
exercicios requeridos, exigem uma forma de pensar mais abstrata. Assim, a
utilizagdo dos materiais ird auxiliar e facilitar a interiorizacdo eficaz das
aprendizagens, promovendo a passagem do concreto ao abstrato, sempre que
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os materiais se revelem significativos para a construgdo do conhecimento, e
sempre que as crian¢as tenham oportunidade de refletir sobre as acbes com
eles concretizadas.

Segundo Matos e Serrazina (1996) os materiais manipulaveis sdo “objetos
ou coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar’
(p.193). Desta forma, assumem-se como um importante recurso no
desenvolvimento de competéncias matematicas, pois enquanto agem sobre os
objetos, as criangas visualizam e clarificam as ideias, contribuindo para que
realizem aprendizagens eficazes.

Citando Ponte e Serrazina (2000) “os conceitos e relacbes matematicas
séo entes abstratos, mas podem encontrar ilustragbes, representacdes e
modelos em diversos tipos de suportes fisicos. Convenientemente orientada, a
manipulagéo de material pelos alunos pode facilitar a construcdo de certos
conceitos.” (p.116). Os materiais estimulam e despertam & sua experimentacéo
e criatividade, pois servem como um forte apelo a percecao visual e tactil das
criangas, estimulando-as & descoberta de aprendizagens matematicas.

Segundo as OCEPE (1997), a manipulacdo e exploragdo dos materiais
promove e facilita a aquisicio de competéncias matematicas, sendo
instrumentos utilizados como um forte estimulo a sua aprendizagem. Conforme
referem, “ a utilizagdo de diferentes materiais da a crianga oportunidades para
resolver problemas logicos, quantitativos e espaciais” (p.75). Da mesma forma,
0 CNEB (2001) evidencia a sua ideia acerca da manipulacdo de materiais,
quando consigna que “materiais manipulaveis sdo, ao longo de toda a
escolaridade, um recurso privilegiado como ponto de partida ou suporte de
muitas tarefas escolares, em particular das que visam promover atividades de
investigagéo e a comunicagéo matematica entre os alunos” (p.71), ressalvando
imediatamente que “naturalmente, a esséncia & a natureza da atividade
intelectual dos alunos, constituindo a utilizacdo de materiais um meio e ndo um
fim” (p.71).

Dadas as consideragdes até aqui realizadas, acredita-se um dos principais
fundamentos para que os educadores/professores recorram a materiais
didaticos, € que este recurso para além de envolver ativamente as criangas na

aprendizagem, facilita visivelmente a compreensso dos conceitos matematicos.
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Contudo, sera importante salvaguardar, que “ (...) de nada valem materiais
didaticos na sala de aula se eles nao estiverem atrelados a objetivos bem
claros e se seu uso ficar apenas restrito a manipulagéo e ou ao manuseio que
o aluno deseja fazer deles”. (Smole, 2005, p.171). Neste sentido, durante a
interacdo das criangas com os materiais, os educadores/professores devem
tentar compreender como as criangas pensam, realizando questdes, ouvindo
0s seus raciocinios e encorajando-as a expor as suas ideias e raciocinios. Tal
como é referido pelo NCTM (2008), “os professores deverdo manter um
ambiente que respeite, fomente e estimule os alunos a n&o abdicar da sua
crenga de que o mundo, incluindo a matematica, deve fazer sentido”. (p.142).
Tal como ja foi referido, os materiais informais sdo outros dos recursos
subjacentes aos materiais didaticos. Desta forma, na auséncia de materiais
especificos idealizados para trabalhar um determinado conteddo matematico,
estes ultimos podem revelar-se numa estratégia eficaz, para superar esta

limitag&o. Com efeito Smole (2005) refere que,

(...) sucatas, palitos, materiais trazidos pelos alunos, confecionados
em conjunto com os pais e colegas professores podem constituir um
acervo valiosos na organizagio no uso de material didatico na aula. O
importante ndo ¢é ter um material visualmente bonito apenas, mas que
permita problematizacbes. Além disso, havera muitos momentos em
que nenhum recurso mais que o interesse da crianga sera necessario
para resolver problemas que a ela se apresentem.” (p.174)

2.5.4 | A matematica e as diferentes areas

Numa perspetiva didatica da matematica, se as conexdes matematicas
envolvem por um lado o estabelecimento de relagbes dentro do préprio
dominio, relacionando conceitos e ideias matematicas, por outro, pressupdem
igualmente a criagéo de ligagdes entre a matematica e outras areas da ciéncia
como por exemplo, a area do portugués, o estudo do meio, as expressoes,
entre outras. Assim, esta sera evidentemente uma consideracdo a ter presente
na abordagem das tarefas matematicas integradoras.
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Uma componente essencial da formacdo matematica ¢ a
compreenséo de relagbes entre ideias matematicas, tanto entre
diferentes temas de matematica como no interior de cada tema, e
ainda de relages entre ideias matematicas e outras areas de
aprendizagem (a musica, as artes visuais, a natureza, a tecnologia,
etc.). Atividades que permitam evidenciar e explorar estas conexdes
devem ser proporcionadas a todos os alunos. Um aspeto importante
sera o tratamento e exploragcdo matematica de dados empiricos
recolhidos no &mbito de outras disciplinas, nomeadamente as da area
das Ciéncias Fisicas e Naturais, a Geografia e a Educacao Fisica.”
(CNEB, 2001, p.70)

Para isso, torna-se imprescindivel que durante a Educagéo Pré-Escolar, os
educadores tenham presente as competéncias matematicas manifestas no
CNEB (2001), por forma a serem capazes de interrelacionar conceitos de uma
forma articulada, que possibilite que as criangas interliguem saberes. Como
reforco a esta consideracdo, as OCEPE (1997) mencionam que uma
construgéo articulada do saber “ (...) implica que as diferentes areas a
contemplar ndo sejam vistas como compartimentos estanques, mas abordadas
de uma forma globalizante e articulada (p.14)".

E neste sentido que Migueis e Azevedo (2007) reivindicam um novo olhar
dos profissionais de educagao: “é preciso que os professores sejam capazes
de motivar e dar significacdo a aprendizagem da matematica.” (p.18).
Pretende-se assim que os professores/educadores sejam capazes de criar um
ambiente favoravel ao desenvolvimento e valorizagdo dos conhecimentos
matematicos das criancas, através de experiéncias integradoras, que lhes
proporcionem oportunidades de criar e refletir sobre aquilo que fazem.

Wolfinger (1994), citado por Moreira e Oliveira (2003) refere algumas
vantagens para que as criangas interliguem conceitos matematicos a outros
dominios da ciéncia: 1) ajuda as criangas na compreensdo do mundo, na
resolugéo de problema e na recolha de informacéo; 2) possibilita a integragédo
de competéncias subjacentes a diferentes areas; 3) permite interrelacionar a
aprendizagem da matematica, visto que esta € uma area transversal a todas as
outras.

O desafio para professores/educadores passa portanto por ajudar as
criangas a estabelecer relagGes matematicas, promovendo tarefas que se
adequem aos seus interesses e necessidades. Neste sentido, Boavida el al.
(2008) evidenciam a importancia de auxiliar as criangas a “ (...) estabelecerem
conexdes matematicas, de modo a que considerem a Matematica como uma
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teia de relagdes, fortemente ligada a outra areas curriculares e ao mundo gue o
rodeia, € ndo como uma Ciéncia isolada, inacessivel e fechada sobre si
mesma.” (p.58).Com efeito, sera esta visdo articulada e integrada do ensino,
que possibilitard que as criancas revelem uma menor tendéncia para
considerar os procedimentos e conceitos de uma forma isolada, que tanto
contribui para que os alunos se distanciem daquilo que é a esséncia da
matematica.

Uma aprendizagem eficaz da matematica envolve assim a associagio de
ideias de forma articulada e gradual, durante os crescentes niveis de ensino,
sendo pois este processo que contribuira para que os alunos se relacionem de
uma forma gradual e mais aprofundada com a complexidade crescente desta

ciéncia.

2.6 | Processos e contetidos matematicos
O educador/professor s6 sera capaz de mediar as aprendizagens em
contexto informal, quando se encontra muito seguro e esclarecido acerca dos

conteudos e processos matematicos.

2.6.1 | Conex6es matematicas

Para Chamorro (2010) “ (...) el desarrollo de la competencia en
matematicas esta vinculado a la relacion entre las diferentes dimensiones que
la constituyen y se apoya en el hecho de estabelecer relaciones entre
diferentes nociones y procedimientos matematicos.” (p.21). Significa isto que,
quando a crianga parte de experiéncias anteriores, ela tem a possibilidade de
reconhecer e compreender conexdes, que contribuem para uma aprendizagem
mais aprofundada e eficaz da matematica.

Segundo Santos (1991), para integrar novas aprendizagens, torna-se
imprescindivel partir dos conhecimentos anteriores adquiridos pela crianca, em
algo que para ela teve significado. Da mesma forma, Bruner (1998) citado por
Ponte e Serrazina (2000) reconhece que “aprender a estrutura de uma
disciplina é compreendé-la de um modo que permita que muitas outras coisas
com ela significativamente se relacionem. Por outras palavras, conhecer uma

estrutura é saber como as coisas se ligam entre si.” (p.93).

29

™




Tal como refere Baroody (2010), “algumas criangas nao vém qualquer
razéo para memorizarem informagdes que nao lhes parece importante ou que
ndo faz sentido para elas. Outras deixam de tentar memorizar factos e
procedimentos, porque tém medo de ndo ser capazes” (p.345). A esséncia do
conhecimento matematico assenta na compreensdo. Desta forma, é o
estabelecimento de conexdes matematicas que ira possibilitar que as criangas
adquiram uma visdo articulada e coerente da matematica, em prol de uma
compreensdo mais aprofundada e duradoura.

Conforme Baroody (1997) “comprender requiere pensar. La comprension
se construye activamente desde el interior mediante el establecimento de
relaciones entre informaciones nuevas y lo que ya se conoce, o entre piezas de
informacion conocidas pero aisladas previamente. (p.25). Como tal, o ensino
eficaz da matematica reside no facto de torna-la “viva’ para as criangas,
despertando a sua curiosidade natural, promovendo o seu interesse e
motivagdo. Aprender matematica, exige assim a pratica de experiéncias

matematicamente ricas e significativas.

Se a matematica que se estuda for interessante e compreensivel, as
nogdes matematicas  progressivamente mais  aprofundadas,
abordadas a este nivel, podem ser capazes de manter o
envolvimento e o entusiasmo dos alunos. Porém se a sua
aprendizagem se tornar num processo de simples imitacdo e
memorizagao, os alunos poderdo, rapidamente, comecar a perder o
interesse. (NCTM, 2008, p.167)

2.6.2 | Comunicacéio

Segundo Moreira e Oliveira (2003) é quando a crianga nasce, que as suas
competéncias comunicativas comecam a desenvolver-se de uma forma natural
e intuitiva, com base na sua interacdo com os outros. De uma forma geral, a
maioria das criangas tem necessidade de comunicar. Assim, é desde o
nascimento que a crianga comunica naturalmente com aqueles que a rodeiam,
através do choro, dos gestos, dos movimentos, e mais tarde, recorrendo
provavelmente a outros elementos comunicativos ndo menos importantes,
como o desenho, os objetos e os proprios simbolos, tabelas e diagramas mais
especificos da linguagem matematica.

Conforme mencionado pelo NCTM (2008) “a comunicagdo é uma parte

essencial da matematica e da educagédo matematica. E uma forma de partilhar
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ideias e de clarificar a compreensio matematica” (p.66). Neste sentido,
compreende-se que sera enquanto as criancas apresentam o0s seus
raciocinios, que elas terdo oportunidade de organizar e clarificar o seu préprio

pensamento.

Quando os alunos sdo desafiados a pensar e a raciocinar sobre a
matematica, e a comunicar as ideias dai resultantes oraimente ou por
escrito, aprendem a ser claros e convincentes. Ouvir as explicagbes
dos outros permite que os alunos desenvolvam a sua propria
compreens&o matematica. (NCTM, 2008, p.66)

Tendo em conta as consideragdes anteriores, sera fundamental que os
professores/educadores incentivem as criangas a falar sobre o que pensam,
observam e experienciam, através de registos orais, escritos, individuais ou
coletivos. Desta forma, as criangas devem ser encorajadas a uma participacéo
ativa, na qual expbem as suas ideias, juntos do professor/educador e dos

colegas.

Importa que o educador propenha situagbes problematicas e permita
que as criangas encontrem as suas proprias solugbes, que as
debatam com outras crianga, num pequeno grupo, ou mesmo com o
grupo todo, apoiando e explicando do porqué da resposta e estando
atento a que todas as criangas tenham oportunidade de participar no
processo de reflexdo. (OCEPE, 1997, p.78)

A comunicagdo assume desta forma uma importancia fundamental no
processo de ensino-aprendizagem da matematica, na medida em que
possibilita que através dela, os profissionais educativos reconhecam e
compreendam os raciocinios matematicos individuais de cada crianca,
transmitindo-lhes consequentemente claras nogdes acerca das estratégias

mais adequadas a desenvolver com cada uma.

2.6.3 | Representagio

Conforme mencionado por Moreira e Oliveira (2003), a crianca apresenta
desde cedo uma tendéncia natural para interagir com os outros, fazendo-os
notar sobre os efeitos do seu trabalho. Desta forma, sera esta disposigao inicial
para comunicar e apresentar as suas ideias, que assumira uma importancia
fundamental no processo de desenvolvimento das suas formas de

representagdo matematica.
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E enquanto recorre a variadissimas formas de expresséo, tais como o
corpo, os gestos, a linguagem, os desenhos, os objetos, entre muitas mais, que
as criangas representam e organizam as suas ideias e conhecimentos
matematicos. Assim sendo, sera a representagdo que a auxiliard no processo
de esclarecer e justificar o seu raciocinio. Neste sentido, o NCTM (2008)
considera que “a forma pela qual as ideias matematicas s&o representadas é
essencial para o modo como as pessoas compreendem e utilizam essas ideias.
(p. 75). Quer isto dizer que, sera enquanto o educador/professor observa,
interpreta e questiona as representagdes da crianga, que ele tera consciéncia
do seu raciocinio e compreensido matematica.

Segundo Valério (2004) “o estudo das representagées construidas pelos
alunos poder&o dar-nos indicagbes da sua compreenséo e ajudar a delinear a
aprendizagem dos mesmos. Para além disso constituem ferramenta para
articular, clarificar, justificar e comunicar raciocinios.” (p.31). Isto significa que,
as representagbes matematicas das criancas conseguem transmitir aos
profissionais educativos uma ideia mais concreta acerca da sua compreensao
matematica sobre determinado contelido, possibilitando-lhes um melhor
avaliamento sobre o que a crianga efetivamente compreende e aquilo que
ainda deve desenvolver.

Sera assim importante que desde cedo, os educadores/professores
encorajem as criangas a representagdes diversas das suas ideias matematicas,
numa forma que para ela, faga sentido. Ainda assim como referido pelo NCTM
(2008), “sempre que adequado, poderdo ainda estabelecer ligagdes entre as
representacbes pessoais dos seus alunos e representagdes mais

convencionais” (p.76)

2.6.4 | Classificagdo

De acordo com Ponte e Serrazina (2000) classificar & agrupar os objetos
pelas suas semelhangas, equivaléncias e critérios comuns. A crianca aprende
a classificar a realidade que a envolve, desde muito cedo, quando naturalmente
agrupa os objetos e pessoas, conforme as suas semelhangas ou diferencas.

De acordo com Moreira e Oliveira (2003), a classificacdo é uma das

primeiras competéncias matematicas adquiridas pelas criancas, que constitui
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um dos suportes fundamentais ao desenvolvimento do seu conhecimento
matematico. Da mesma forma, Castro e Rodrigues (2008) referem que as
“tarefas que promovam a classificagdo, contagem e comparacdo podem
considerar-se a base para o desenvolvimento da organizacéo e tratamento de
dados.” (p.59)

Assim, sendo a classificagdo uma das capacidades essenciais ao processo
de ensino-aprendizagem da matematica, sera imediatamente ao nivel do Pré-
Escolar que Ihe deve ser dedicada uma atengédo especial. O educador devera
assim encorajar a criangca a recorrer a diferentes critérios para classificar
objetos, para que esta va gradualmente compreendendo as variadas
possibilidades de agrupar por diferentes propriedades. Por sua vez, serdo
estas competéncias que tornar-se-30 na base de todo o desenvolvimento ao
nivel da organizag&o e tratamento de dados, durante o 1° CEB (NCTM, 2008).

As tarefas que envolvem a classificacdo, promovem o trabalho com os
padrdes e com as formas geométricas, desenvolvendo competéncias
matematicas fundamentais. Neste sentido, sera importante que desde cedo as

criangas sejam envolvidas em experiéncias significativas

(...) se os processos cognitivos envolvidos nas atividades de
classificacdo s&o fundamentais, ndo menos importante é integrar
estas atividades com outras que tenham um real sentido para as
criangas, para evitar uma descontextualizagdo precoce que conduz a
perda de significado daquilo que as criangas estdo a fazer. (NCTM,

2008, p.68)

2.6.5 | Sentido do numero
Antes de ingressar no 1° CEB, as criangas passam por varias situacdes
que envolvem a aprendizagem informal de inimeros conceitos matematicos.
Segundo Ponte e Serrazina (2000) sdo muitas destas experiéncias informais,
baseadas numa pratica contextualizada do nimero, que conduzem os alunos a
uma experimentagéo intuitiva do seu significado e das respetivas relacées
numeéricas. Neste sentido, serd pois o conhecimento informal, que encorajara
as criangas para a resolugdo de situagbes problematicas numéricas do seu
mundo, de uma forma desafiante e significativa. Com efeito, as experienciais
informais sobre as quantidades, estaréo na base de todo o desenvolvimento

numerico.
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Dada a predisposicdo que as criancas tém para contar tudo o que
observam, Baroody e Wilkins (1999) referem que o sentido do ntmero inclui
uma compreensao concreta das relagbes numeéricas, tais como o seu tamanho
relativo, “0 mesmo que”, “mais/menos do que”, “maior/menor do que”. Para
estes autores, as experiéncias que envolvem a contagem servirdo assim de
alicerce ao desenvolvimento eficaz dos conceitos basicos dos ntimeros e da
aritmética.

Por sua vez, Castro e Rodrigues (2008), compreendem o sentido do
numero, como o processo no qual as criangas “ (...) vdo aprendendo a
compreender os diferentes significados e utilizacées dos numeros e a forma
como estes estéo interligados.” (p.11). Isto &, o desenvolvimento do sentido do
nimero amplifica-se, conforme as oportunidades que as criangas tém para
explorar e para se relacionar com os nimeros, de uma forma significativa e
diversificada.

Os autores atras referem ainda que “os numeros devem, portanto,
desempenhar um papel desafiante e com significado, sendo a crianca
estimulada e encorajada a compreender os aspetos numéricos do seu mundo e
a discuti-los com os outros.” (p.12). Assim, sera através da observacéo,
experimentag&o e interagdo com o mundo e com os outros, que as criangas se
apropriardo de conceitos essenciais ao estabelecimento de processos
numericos, tais como a ordinalidade, a cardinalidade e a nominalidade.

De acordo com Moreira e Oliveira (2003) a definicdo de nlimero encontra-
se assim relacionada com o estabelecimento dos trés conceitos basicos ja
referidos: a “cardinalidade”, ou seja, a capacidade de enumerar o néimero de
objetos total de um dado conjunto, a “ordinalidade’, relacionada com o
reconhecimento da posigéo relativa que cada numero ocupa na sequéncia
numerica, e a “nominalidade”, correspondente a identificagdo do nimero, num
contexto ndo numérico.

Considerando as ideias anteriores, depreende-se entéo que antes de saber
contar ou calcular, a crianga deve experienciar situagdes informais e
significativas, que as conduzem ao desenvolvimento e compreensdo do
nlimero. Assim, cabera aos educadores de infancia a promogéo de praticas

que preconizem a experimentacio do nimero, através da criagéo de contextos
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desafiantes e significativos, capazes de sustentar as aprendizagens numéricas
futuras das criangas. Da mesma forma, sera ao longo dos primeiros anos
que’(...) os professores deverdo ajudar os alunos a fortalecer o sentido do
numero, transitando do inicial desenvolvimento das técnicas de contagem
fundamentais para conhecimentos mais aprofundados acerca da dimensao dos
numeros, relagées numeéricas, padrées, operagées e valor de posigédo. (NCTM,
2008, p.91).

2.6.6 | Geometria e medida

E manifesto que 0 nosso mundo se encontra repleto de formas, padrées e
movimentos. Neste sentido, tal como Moreira e Oliveira (2003) referem, a
geometria assumird sempre um papel de destaque em todas as atividades
diarias das criancas.

Estando naturalmente integrada na vida dos mais pequenos, a geometria
alcanga assim um papel fundamental, no que se relaciona com a capacidade
da crianga reconhecer o seu espago circundante. Deste modo, fara todo o
sentido que a sua aprendizagem se processe de uma forma natural, com base
nas experiéncias reais da crianca. Conforme referem Mendes e Delgado (2008)
€ importante que “ (...) o processo de ensino e aprendizagem da Geometria se
inicie de um modo natural, partindo do que as criangas fazem e observam nas
suas experiéncias, progredindo para niveis mais elevados de compreenséao dos
conceitos geométricos associados a essas experiéncias.” (p.13).

Segundo Ponte e Serrazina (2000), a geometria define-se * (...) como o
estudo das formas no espaco e das relaces espaciais” (p. 165). Com efeito,
compreende o reconhecimento de conceitos geomeétricos, tais como a
orientacéo espacial, as posicdes relativas, as formas geométricas e os
padrdes.

Ainda conforme os autores j& mencionados, as competéncias associadas
a0s conceitos geométricos e espaciais sdo capacidades que se desenvolvem
desde muito cedo. Na EPE, o raciocinio geometrico devera ser desenvolvido, a
partir de tarefas que envolvam a observagdo e manipulacdo de diversos
formatos materiais, que estimulem o reconhecimento de variadas formas. De
igual modo, devem ser propostas situagdes que compreendam a descricdo e
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reconhecimento de localizages de objetos e o estudo de relagdes espaciais,
pois tal como é referido pelas OCEPE (1997):

E a partir da consciéncia da sua posicéo e deslocag&o no espaco,
bem como da relacéo e manipulagdo de objetos que ocupam um
espago, que a crianga pode aprender o que esta longe e perto,
dentro, fora e entre, aberto e fechado, em cima e em baixo (p. 73)

No 1° CEB, por sua vez, os alunos deverio aprofundar e aperfeicoar os
conhecimentos geométricos adquiridos, através de experiéncias concretas,
capazes de promover as capacidades espaciais e nogbes geométricas das
criangas. Tal como mencionado pelo NCTM (2008) “os conhecimentos
geometricos e espaciais que os alunos trazem consigo para a escola devem
ser ampliados, através de exploracdes, investigacdes e discussées na sala de
aula, sobre as formas e estruturas geometricas.” (p.113).

A aprendizagem da geometria deve assim alicercar-se nas experiéncias
informais das criangas, dado que sdo estas que irdo estabelecer as bases que
lhes permitirdo aprofundar e compreender os conhecimentos geométricos e
espaciais.

Relativamente a “medida” o NCTM (2008) refere-a como “ (...) uma das
aplicagbes mais comummente utilizadas em matematica, estabelecendo a
ligacéo entre dois temas fulcrais da matematica escolar — 3 geometria e o
numero.” (p.121). Quer isto dizer que, a medida, tal como a geometria, ¢ uma
nocéo bastante frequente no quotidiano da crianga, dada a frequéncia com que
é integrada nas diversas situaces do seu dia-a-dia. Por exemplo, quando a
crianga refere que “Vou 15 dias de férias para Espanha.”, ou “Estdo 28°", ela
esta claramente a concretizar uma medig&o, recorrendo ao nimero.

De acordo com a mesma fonte, as criangas devem envolver-se em tarefas
que promovam o desenvolvimento do sentido de medida, compreendendo ¢
(-..) o que é um atributo mensuravel (grandezas) e familiarizando-se com as
unidades e processos usados na medic&do desses atributos (...)” (p.48). Neste
sentido, uma das formas de iniciar esta aprendizagem, sera naturalmente a
partir dos conhecimentos e experiéncias informais das criangas, com recurso a
manipulagdo e comparagéo de instrumentos concretos. Tal como alegam
Mendes e Delgado (2008), “com criangas mais pequenas, as tarefas que
devem ser propostas incluem objetos concretos, a partir dos quais observam as
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suas caracteristicas e, manipulando-os, comparam um ou mais dos seus
atributos.” (p.46)

Para o desenvolvimento dos processos e conceitos subjacentes a medigéo,
os educadores/professores devem assim promover atividades que possibilitem
que as criangas se envolvam na comparagdo de diferentes objetos — sera
enquanto as criangas manuseiam, medem e pesam os materiais que terdo
oportunidade de descrever e estabelecer relagdes entre si. E neste sentido que
Moreira e Oliveira (2003) expdem que “ (...) o sentido de medida implica, entre
outras coisas, conhecer as unidades adequadas para uma tarefa e, portanto,
ter formado imagens mentais que representam essas unidades de medida e,
ainda, o conhecimento do processo de medir.” (p.186)

2.6.7 | Organizacéo e tratamento de dados

Todos os dias nos deparamos com a necessidade de interpretar
informag&o numérica, ao nivel do desporto, da saude, da economia, da politica,
entre muitos outros dominios. Conforme mencionado por Castro e Rodrigues
(2008) “habitualmente, todos nés nos deparamos com informagao organizada
(listas, tabelas, gréficos,...), nas mais diversas situagdes, sobre a qual
gostamos de levantar questdes.” (p.59). Verifica-se assim que a organizagéo e
tratamento de dados, é mais uma das areas da matematica, que assume uma
forte ligagdo com o quotidiano, sendo por isso capaz de promover
aprendizagens matematicas num contexto de aplicacéo.

Segundo Ponte e Serrazina (2000) “o trabalho de organizacao e analise dve
dados envolve quatro fases principais: recolha, organizagédo e representacdo
de dados e sua interpretacso. (p.208). Neste sentido, sera importante que os
educadores/professores aproveitem a curiosidade e entusiasmo natural das
criangas sobre o mundo, para as auxiliar nas diversas competéncias.

Para Castro e Rodrigues (2008) as tarefas que promovem a classificagéo,
comparac@o e contagem informal sdo a chave para o desenvolvimento do
sentido de nimero, como também para o aprofundamento das capacidades de
recolha, organizagéo, representacéo e andlise dos dados. Contudo, a aquisicéo
destas Ultimas competéncias refletir-se-a essencialmente através da

interpretagé@o, comunicacéo e discusséo dos resultados junto dos colegas e dos
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educadores/professores. Com efeito, 0 NCTM (2008) refere que “ndo é de
forma automatica que os alunos aperfeicoam as suas questbes, consideram
formas alternativas de recolher informagdes ou escolhem a maneira mais

apropriada para organizar e apresentar os dados”. (p.130).

2.7 | Sintese

Neste capitulo foi realizada uma abordagem aos conceitos tedricos que
sustentam esta investigacdo. Neste sentido, procurou-se a construcdo de um
referencial tedrico que possibilitasse um olhar sobre a crianga, focalizando as
suas caracteristicas, desenvolvimento e a forma como constréi o pensamento
matematico.

Ainda assim, evidenciou-se igualmente o papel do educador/professor
enquanto mediador das suas aprendizagens e construtor do curriculo e fez-se
aluséo aos contelidos e processos matematicos com que este se depara na
sua acéo educativa, de forma a poder refletir sobre estas trés grandes
vertentes: a matematica e a sua esséncia, a matematica e outras areas; a

matematica e os materiais de apoio a sua aprendizagem.

38




CAPITULO Ill | METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Neste capitulo serfo apresentados e justificados os fundamentos & opcgao
metodol6gica aplicada na investigacdo em estudo. Ainda assim, serdo
igualmente expostas e caracterizadas, as técnicas utilizadas para a recolha e
analise de dados.

3.1 | Opgdes metodolégicas

Este estudo foi realizado com o objetivo de compreender como o processo
de ensino-aprendizagem da matematica, decorre em salas de jardim-de-
infancia e de 1° CEB, e qual o papel do educador/professor na construc¢édo do
curriculo.

Ao longo desta investigacao, pretendi assim destacar o papel do
profissional educativo, enquanto promotor de aprendizagens matematicas que
consideram a realidade das criangas e do contexto escolar em que estas estéo
inseridas, promovendo tarefas envolventes e significativas. Para o efeito serdo
essencialmente consideradas a implementag&o de tarefas integradoras, acOes
enquadradas em contextos da realidade do quotidiano e, atividades em que se
recorre a utilizacdo de materiais didaticos, para que as criangas desenvolvam
atitudes positivas face a matematica, promovendo e facilitando as suas
aprendizagens.

Tendo em consideracéo a natureza do presente estudo, esta investigagao
pretende enquadrar-se numa abordagem eminentemente qualitativa, na
medida em que pretende alcancar uma perspetiva descritiva, interpretativa e
subjetiva da realidade educativa observada. Nesta perspetiva, Vilelas (2009)
refere que “os estudos qualitativos consideram que ha uma relacdo dinamica
entre o mundo real e o sujeito, isto &, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito, que ndo pode ser traduzido em niimeros.”
(p.105)

Assim a minha preocupagédo central, ndo se prendera em verificar se os
resultados alcancados sdo suscetiveis de generalizacdo, mas sim em
compreender em profundidade, aquilo que verifico nas realidades em estudo.

De forma a melhor explicitar a minha posicéo, apresento as principais
caracteristicas de uma investigacéo qualitativa, propostas por Bogdan e Biklen
(2013): 1) o investigador é o instrumento-chave da investigagdo qualitativa; 2) a

39




investigagdo qualitativa ¢ essencialmente descritiva; 3) existe uma maior
preocupacao pelo processo, em detrimento dos resultados ou produtos;4) um
investigador qualitativo tende a analisar os dados indutivamente;5) o significado
assume uma importancia vital referentemente as abordagens qualitativas.

A investigagdo qualitativa é assim uma forma de estudo que privilegia
fundamentalmente a compreensao aprofundada das relagées e estruturas
sociais da realidade estudada. No entanto, torna-se necessario que o
investigador recorra a procedimentos, que Ihe possibilitem compreender e
interpretar essa mesma realidade.

A pesquisa qualitativa & uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste num conjunto de praticas materiais e
interpretativas que ddo visibilidade ao mundo. Essas praticas
transformam o mundo numa série de representagdes, incluindo as
notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as
gravagbes (...). Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma
abordagem naturalista, interpretativa (-..), 0 que significa que os seus
pesquisadores estudam as coisas nos seus cenarios naturais,

tentando entender, ou interpretar, os fenémenos em termos de
significados que as pessoas Ihes conferem. (Denzin e Lincoln, 2008,

p.17)

Desta forma, os estudos descritivos sdo investigagbes que requerem uma
recolha de dados cuidada, na medida em que, possibilitam que o investigador
se acerque da realidade estudada. Ao descrever e documentar os fenédmenos
que observa, o observador procura conhecer e familiarizar-se com as
caracteristicas e dimensdes do fenémeno em estudo. Tal como Vilelas (2009)
menciona, “servem para aumentar as caracteristicas e dimensdes de um
problema, obtendo-se desta maneira uma visdo mais completa.” (p.120)

Assim, os dados recolhidos no ambiente natural de estudo, possibilitardo
que o investigador analise o mundo de forma minuciosa, na medida em que Ihe
concedem informagdo profundamente descritiva e pormenorizada das
situacdes experienciadas.

Face ao exposto, esta investigacao insere-se numa metodologia qualitativa,
na medida em que contempla * (...) uma metodologia de investigagdo que
enfatiza a descricdo, a indugdo, a teoria fundamentada e os estudo das
percegOes pessoais”.(Bogdan e Biklen, 2013,p.11), cujas técnicas de recolha
de dados se alicercaram na transcri¢ao de entrevistas, realizagéo de notas de
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campo, composig¢éo de diarios e fotografias, consulta de documentos pessoais
e documentos oficiais.

3.2 | Técnicas de recolha de dados

Reconhecendo as técnicas instrumentais como uma ferramenta
imprescindivel & realizagso de um estudo investigativo e, compreendendo que
0 acesso a realidade educativa é condicionado pela utilizagdo dessas mesmas
técnicas, pretendi que esta investigacdo refletisse toda a coeréncia e
objetividade necessaria, referentemente ao problema a que procura dar
resposta. Desta forma, recorri a utilizagdo de uma variedade de instrumentos
que me possibilitassem registar e fundamentar rigorosamente os dados
recolhidos, garantindo a validade interna (rigor das conclusdes) deste estudo.

Portando, considerando que os estudos qualitativos se centram
essencialmente na compreensio dos comportamentos, motivagdes, opinides e
experiéncias dos participantes em estudo, determinei que a abordagem
qualitativa seria a melhor opgao a implementar neste relatério, na medida em
que abrange toda uma visdo do mundo, dos sujeitos e da ciéncia.

Segundo Bogdan e Biklen (2013) os dados recolhidos podem ser
designados por qualitativos, quando estes se apresentam ricos em descrigdes
e pormenores sobre pessoas, contextos e dialogos. Com efeito, pretendo que a
minha pesquisa alcance uma compreensao aprofundada das realidades em
estudo, recorrendo aos seguintes instrumentos: observagéo participante, cujo
registo é feito através de notas de campo, diarios, fotografias; entrevistas,
documentos oficiais e documentos pessoais.

3.2.1 | Observagao Participante

A observagao, é para Afonso (2006) “ (...) uma técnica de recolha de dados
particularmente util e fidedigna, na medida em que a informac&o obtida ndo se
encontra condicionada pelas opiniées e pontos de vista dos sujeitos, como
acontece nas entrevistas e nos questionarios.” (p. 91) Desta forma, esta técnica
apresenta como principal vantagem, a possibilidade de o investigador recolher
dados que & partida pudessem estar condicionados, de uma forma espontanea
e natural, possibilitando-lhe uma melhor compreensdo da realidade em estudo.
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Ao optar por este meio de recolha de dados, o investigador deve estar
consciente do seu papel, bem como, das suas opcgdes relativamente aos
instrumentos a que ird recorrer para registar as suas observacdes. Ainda
assim, o seu papel encontrar-se-a4 sujeito pelo seu nivel de participacdo
(observagéo participante/ndo participante).

A observagdo participante consiste numa técnica de investigacdo
qualitativa, adequada ao investigador que pretende descrever e compreender
um determinado fenémeno, num dado contexto social. Esta técnica de recolha
de dados exige que o observador se integre nas rotinas e vivéncias dos
sujeitos em estudo, sem nunca se desligar da sua atitude de contemplagéo.
Segundo Estrela (2008) “fala-se na observag&o participante quando, de algum
modo, o observador participa na vida do grupo por ele estudado.” (p.32).

Desta forma, o investigador é o instrumento fundamental da observagao.
Ao integrar o meio que pretende investigar, ele consegue experienciar e
compreender os comportamentos, atitudes e motivagdes do grupo. Neste
sentido, Bogdan e Biklen (2013) referem que

(...) os investigadores qualitativos estéo interessados no modo como
as pessoas normalmente se comportam e pensam nos seus
ambientes naturais, tentam agir de modo a que as atividades que
ocorrem na sua presenga néo difiram significativamente daquilo que
se passa ha sua auséncia.” (p.68).

Com efeito, foi segundo esta perspetiva que realizei esta investigagéo, na
medida em que me possibilitou registar qualitativamente as realidades
estudadas, sem que a minha presenca fosse encarada como um elemento

perturbador aos ambientes naturais, em que este estudo se desenvolveu.

3.2.2 | Notas de campo

Para a realizagdo do presente estudo, recorri a elaboracdo de notas de
campo realizadas nos contextos de observagdo da minha préatica pedagdgica.
Segundo Flick (2005), quando se recorre & observagdo como instrumento de
recolha de dados, é fundamental que se registe pormenorizadamente todas as
conversas, acgbes e comportamentos que reflitam a imagem do contexto em

estudo. Uma forma de recolher todas estas experiéncias é registando-as

através de notas de campo.
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Entende-se por notas de campo, todos os registos escritos daquilo que o
investigador experiencia, observa, escuta e vive no decurso da sua recolha de
dados. Com efeito, tal como Bogdan e Biklen (2013) sugerem, pode
depreender-se que as notas de campo assumem duas vertentes, uma primeira
mais descritiva, em que a preocupacéo se reflete na transcrigdo da realidade
presenciada, através de palavras e, como tal, “ (...) o investigador deve
descrever as proprias observagdes e ndo as inferéncias elementares derivadas
dessas observagbes.” (Pelto e Pelto, 1987, citado por Afonso, 2006, p.94). E,
uma segunda componente mais reflexiva, na qual o investigador reflete acerca
do seu ponto de vista, realizando inferéncias, contendo ainda por vezes um
comentario que aponta para um referencial teérico, e que de alguma forma

encaminha para a posterior analise de dados.

3.2.3 | Entrevistas

Para complementar o conhecimento acerca dos dados recolhidos através
da observacéo participante, notas de campo, diarios e outras técnicas ja
anteriormente mencionadas, recorre-se a realizagdo de entrevistas, por forma a
alcangar uma melhor descricdo e compreensdo de como se posicionam os
educadores/professores, face a matematica e ao seu processo de ensino-
aprendizagem.

Os factos e dados recolhidos através das entrevistas nédo possibilitam a
apresentacéo de resultados imediatos, segundo uma analise especifica. Sabe-
se que a realidade que o entrevistado transmite, nem sempre corresponde ao
contexto em causa. Conforme Vilelas (2009) “a propria imagem que o
entrevistado tem de si mesmo (...) podera de algum modo ser idealizada,
distorcida, melhorada ou aperfeicoada (...) ” (p. 279-280).

E nesta perspetiva que Amado (2013) evidencia a importancia da
entrevista, como uma técnica a articular com a aplicagéo de outros métodos de
recolha, na medida em que “ (...) permite ajuizar da coeréncia ou da
incoeréncia dos resultados e validar os dados obtidos pela entrevista.” (p. 212).

A entrevista é assim um método altamente eficaz, no que concerne a

recolha de informag&o com o intuito de descrever,
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A andlise do sentido que os atores dao as suas praticas e aos
acontecimentos com os quais se veem confrontados: os seus
sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretacdes de situacbes conflituosas ou ndo, as leituras que
fazem das préprias experiéncias, etc. (Quivy e Campenhoudt, 2008,
p. 193).

Esta técnica, para além de nos facultar dados essenciais, para a
caracterizacdo do contexto em estudo, possibilita igualmente conhecer mais
aprofundadamente acerca dos quadros conceptuais dos participantes da
investigagéo.

Em geral, as entrevistas podem ser classificadas de distintos modos,
consoante a sua estrutura, designando-se habitualmente por: “entrevista
estruturada”, “entrevista ndo estruturada” e “entrevista semiestruturada”.

Neste estudo em particular, recorre-se a concretizagdo de entrevistas
semiestruturadas, visto que, apesar de orientadas por um referencial de
perguntas pré-estabelecidas, a proposito das quais o investigador necessita de
obter uma informagéo imperativa sobre o entrevistado, possibilitam igualmente
uma grande liberdade durante a execugdo da mesma. Desta forma, as
questbes podem ser lancadas, conforme o desenrolar da conversa
estabelecida, e/ou pela ordem que for mais conveniente para o entrevistado.
Ou seja, deseja-se que o discurso do entrevistado flua naturalmente, por forma
a conseguir interpretar o sentido que os sujeitos atribuem as suas praticas e
factos com que se veem confrontados.

Conforme Amado (2013):

A bibliografia (Gillham, 2000; Kvale, 1996; Bogdan e Biklen, 1994;
Ghiglione e Matalon, 1992; Quivy ¢ Campenhoudt, 1998; Ludke e
André, 1986) aponta a entrevista semiestruturada (ou semidiretiva)
como um dos principais instrumentos da pesquisa de natureza
qualitativa, sobretudo pelo facto de néo haver uma imposicdo rigida
de questdes, o que permite ao entrevistado discorrer sobre o tema
propasto ‘respeitando os seus quadros de referéncia’, salientando o
que para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais
lhe convier, e possibilitando a captagdo imediata e corrente das
informacdes desejadas. (p.208)

3.2.4 | Diarios
Os diarios, apesar de ndo tdo frequentes neste tipo de estudo, podem
também ser um importante instrumento no trabalho de investigacdo. Esta

técnica de recolha, para além de possibilitar registar, descrever e refletir acerca
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das situagbes experienciadas durante a pratica pedagdgica, possibilita uma
compreensao mais aprofundada da realidade do contexto em analise.

Os diarios consistem assim num “ (...) relato quotidiano da atividade do
investigador, geralmente com um caracter reflexivo e prospetivo, no que
respeita ao enquadramento tedrico e a conducdo da estratégia de
investigacéo”. (Afonso, 2006, p.93). Na mesma linha, Bogdan e Biklen (2013)
apontam o conceito diario como “ (...) uma descrigdo regular e continua e um
comentario reflexivo sobre os acontecimentos da sua vida. (p.177).

Nesta perspetiva, os diarios podem ser considerados como metodologia
essencial a documentacao e aprendizagem, pois, para além de possibilitarem a
preservagao as vivéncias, conduzem a reflexdo do autor acerca das condutas
das suas praticas, contribuindo consequentemente para uma maior consciéncia
sobre as suas proprias experiéncias.

Desta forma, Amado (2013) defende que:

(...) numa perspetiva que se aproxima da investigativa, os registos
diarios (...) permitiram a construgdo de relatorios finais com
elementos muito sugestivos e ilustrativos de situagbes, emprestando
ao trabalho um carater de autenticidade, de presencga, de vivéncia,
impossivel de obter por outro meio. (p.282)

Portanto, os diarios de campo assumem-se como relatos descritivos dos

acontecimentos da realidade dos contextos explorados, de crucial importancia

‘para a investigagdo da problematica em estudo, na medida em que divulgam

informacgbes imprescindiveis a reflexdo, questionamento e aprendizagem.

3.2.5 | Documentos

Alguns dos documentos utilizados durante a realizagdo de algumas
pesquisas, compreendem a consulta de informag¢do ja organizada em
documentos anteriormente elaborados. Neste estudo foram consultados
documentos oficiais relativos as atuais politicas educativas, designadamente o
‘Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Basico”, “Metas de
Aprendizagem da Educagédo Pré-Escolar’, “Orientagées Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar’ e algumas das brochuras produzidas pelo Ministério da
Educacao, no ambito do trabalho com a matematica.
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Os documentos oficiais encontram-se nos arquivos dos diversos
departamentos da administragdo publica, nomeadamente do
Ministério da Educagdo, e constituem um registo da atividade
quotidiana da administragéo educacional (...) Inclui-se também na
categoria dos documentos oficiais toda a documentag&o dos arquivos
das organizagbes escolares ou educativas (...) Estdo também
incluidas nesta categoria as publicagdes oficiais do Estado (...).
(Afonso, 2006,p.89)

Esta andlise, para além de visar a recolha de dados significativos, que
possibilitassem encontrar resposta as questdes inicialmente delineadas pelo
estudo, permite aceder as perspetivas oficiais dos curriculos educativos,

proporcionando compreender que:

(...) pode existir todo um mundo de disténcia entre o que esta no
papel, ou o que existe nas expectativas oficiais, e o curriculo em
acdo. O que é vivenciado pelas criangas depende pouco dos
documentos oficiais, apesar das horas de dedicado trabalho gastas
na sua cuidadosa redagdo; nem isso depende da quantidade de
recursos supostamente existentes na escola. Isso depende
fundamentalmente da compreenséo, ideias e grau de confianga dos
professores” (Harlen,1984, p. 1, citado por S&, 1997, p. 35)

Este estudo foi sustentado pela utilizacdo de documentos pessoais,
realizados durante os meus periodos de estagio. Segundo Allport (1942), citado
por Bogdan e Biklen (2013) “o critério para chamar ao material escrito
documentos pessoais é de que é autorrevelador da visdo que a pessoa tem
das suas experiéncias”( p.177). Neste sentido, 0 meu testemunho refletir-se-a
fundamentalmente através das minhas produgdes escritas individuais - registos
e reflexdes das tarefas e situagdes vivenciadas pelas criancas, nos contextos
em estudo.

Assim, ao recorrer a este tipo de instrumentos, detive como principal
intengdo descrever e refletir como determinadas situacdes foram acolhidas e
experienciadas pelas criangas e qual o impacto que estas experiéncias
detiveram sobre as mesmas, no que se refere as suas capacidades de
motivacao, interesse,  disponibilidade,  aprendizagem, participacéo,

concentragéo, envolvimento, entre outras.

3.2.6 | Fotografias
Em ultima instancia, esta investigacdo pretendeu ilustrar e de evidenciar as
diversas situacBes em que a matematica esteve presente e foi desenvolvida

nos contextos de Pré-Escolar e 1° CEB. Com efeito, considero que a adocéo
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da técnica da fotografia em conjuncdo com a observagdo participante, se
revelou fundamental, na medida em que me possibilitou recordar e detalhar
situagbes e pormenores, que de outra forma poderiam ter sido
desconsiderados. Para além disso, foi uma técnica que proporcionou uma
visdo dos ambientes e participantes em estudo. Conforme afiangam Bogdan e
Biklen (2013) “as fotografias ddo-nos fortes dados descritivos, sdo muitas
vezes utilizadas para compreender o subjetivo (...)” (p.183).

3.3 | Andlise interpretativa dos dados
Para Bogdan e Biklen (2013), a analise de dados corresponde ao processo
de organizacdo e de estruturagdo das informagdes obtidas, segundo um
conjunto de categorias que facilitam e conduzem a sua melhor compreenséo, e
consequente exposi¢éo e clarificacdo da mensagem a outros. Este processo
reflete-se assim num extenso trabalho de organizagéo, interpretacdo e
estabelecimento de relagdes entre os materiais acumulados.
A anélise envolve o trabalho com os dados, a sua organizacgéo,
divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de padroes,
descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser aprendido e a

decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros. (Bogdan e Biklen,
2013, p. 205)

Nesta investigacdo em particular, a tarefa de interpretagdo e compreensao
dos dados, concretizou-se através do tratamento da analise qualitativa de notas
de campo, diarios, entrevistas, documentos e fotografias, com o intuito de
alcangar uma maior coeréncia e legitimidade dos resultados alcangados por

este estudo.
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CAPIiTULO IV | ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS

Eles podem esquecer o que vocé
disse, mas eles nunca esquecerdo
como vocé os fez sentir.

(Carl Buechener)

Tendo como suporte o quadro tedrico em que este estudo se fundamenta,
0 presente capitulo passard a apresentar a descrigéo e interpretacdo dos
dados obtidos, em prol da sua melhor transmisséo e compreensao.

4.1 | Etapas e procedimentos

A analise interpretativa dos dados revelou-se num processo moroso, que
levou a alguns momentos de recuo e de avango, numa procura logica de
crescimento e aperfeicoamento, que permitiram alcancar os resultados deste
estudo.

Este relatorio de investigacdo encontra-se inserido na vivéncia da Pratica
de Ensino Supervisionada (PES), pretendendo assim contribuir para a
construcdo de uma pratica pedagdgica cientificamente articulada e
fundamentada, a partir da capacidade reflexiva sobre as realidades em analise.

Os meus primeiros periodos de préatica pedagdgica em diferentes contextos
foram fundamentais, para que deles emergisse a problematica em estudo:
descrever e compreender como o processo de ensino-aprendizagem da
matematica, decorre em salas de Jardim-de-Infancia (EPE) e de 1° CEB, e qual
o papel do educador/professor na construggo do curriculo.

A preocupagdo em encontrar resposta para este problema originou que
dele emergissem as seguintes questoes:

1. Sera que os professores/educadores valorizam os contextos informais

de aprendizagem das criangas, para trabalhar contetidos matematicos?
2. Sera corrente verificar se a aprendizagem da matematica decorre de
uma pratica interdisciplinar?
3. Qual o valor que o educador/professor atribui a utilizacdo de materiais

didaticos e como o consubstancia na sua pratica?

Por forma a tentar compreender estas duas realidades (EPE e 1° CEB), o
presente estudo foi organizado e desenvolvido durante dois periodos de tempo
distintos. Primeiramente, o meu tempo de estagio em EPE, realizado entre abril

48




e maio de 2013, com uma carga presencial de 10 semanas. Seguidamente, o
meu periodo de pratica em 1° CEB, realizado com o0 mesmo grupo de alunos,
durante o seu 1°ano, numa fase decorrente entre abril € maio de 2012, com
uma carga presencial de 4 semanas e durante o seu 3° ano, no periodo de
novembro de 2013 a fevereiro de 2014, com uma carga presencial de 11
semanas.

Tal como ja referi, na procura de atribuir resposta as questdes previamente
formuladas, procedi a anélise dos dados recolhidos na observagéo participante,
através da transcricdo e descricdo minuciosa de notas de campo, diarios,
entrevistas, documentos pessoais e fotografias. As notas de campo, diarios e
documentos pessoais foram técnicas de recolha concretizadas em contexto de
sala de aula, pois estiveram intencionalmente definidas como instrumentos
auxiliadores e orientadores da minha pratica pedagogica, refletidos na
construgdo dos meus dossiers de estagio, com vista a recolha de dados
empiricos relevantes para a problematica em anélise.

Apés diversas tentativas de organizagdo dos dados recolhidos, senti
necessidade de categorizar a informagdo obtida, de acordo com as
expectativas que guardo acerca do trabalho do educador/professor, enquanto
construtor de um curriculo que respeita o desenvolvimento da crianca, nas
diferentes etapas da sua infancia.

Deste modo, por forma a alcangar uma melhor compreenséo e acesso aos
dados documentados, apresento os diferentes critérios de categorizacéo, de
acordo com a tabela evidenciada na pagina 51.

A-A matematica e a sua esséncia — Descreve situagées matematicas que
partem de contextos informais, como brincadeiras, contextos do quotidiano e
rotinas.

B-A matematica e outras areas — Apresenta situagdes que envolvem
conex6es matematicas com outras areas.

C- A matematica e os materiais de apoio a sua aprendizagem — Exp&e
situag6es que envolvem a utilizagdo de materiais didaticos, aqui entendidos
materiais informais (cotonetes, botdes, paus, folhas, etc.), materiais

manipulaveis (cuisenaire, tangram, blocos légicos, e muitos outros materiais
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idealizados para o desenvolvimento do conhecimento matematico, a que os
educadores e professores recorrem ou constroem).

A tabela atras mencionada, para além de possibilitar uma visdo global e
simplificada da recolha de dados efetuada, procura também referenciar os
dominios mateméticos (NUmeros e Operacdes, Geometria e Medida e
Organizacdo e Tratamento de Dados) passiveis de serem abordados nos
contextos de EPE e 1° CEB. Desta forma, a vis&o apresentada possibilitara
uma organizagdo mais acessivel e compreensivel das tarefas desenvolvidas

nos diferentes contextos e dominios.
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ategorias
Dominios
Matematicos

A matematica e a
sua esséncia
1

A

A matematica e
outras areas

B

A matematica e os
materiais de apoio a
sua aprendizagem
C

Numeros e | EPE
Operagdes

Notas de Campo, n°
1,2,3

Registo da tarefa
“Exploracado da agua”
Registo da tarefa do
jogo de classificagéo
dos diferentes meios

Registo das tarefas: “O
Cuquedo” e “As figuras
geométricas”

Quadro “A lagartinha
comilona”

10
ano

Diario de 11/04/ 2012

Registo da tarefa
“Brincadeiras com a fita
meétrica”

30
ano

Diario de 27/11/ 2013

Nota de campo, n°5

Registo da tarefa “O
nabo gigante”

Nota de Campo, n°7,
8,9,10,11,12, 13

Diario 16/01/2014

Registo da tarefa
“Exploracéo da divisdo”

Registo da tarefa do
“‘Jogo do domind”

Geometriae | EPE
Medida

Registo das tarefas:
“Puzzle dos
transportes”;
“Exploragao da agua/ar

Registo da tarefa “As
figuras geométricas”

10
ano

30
ano

Organizagdo | EPE
e Tratamento

Registo da tarefa
“Exploracédo da agua”

de Dados
10
ano

Registo da tarefa
“Animais, letras e
nimeros”

30
ano

Nota de campo, n° 4

Nota de campo, n° 6

! Os registos subjacentes as tarefas em destaque e as notas de campo n° 4,5,6,7,8,9 e 13 podem ser
consultados em pormenor, no suporte digital em anexo.
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Entretanto, tal como ja referi, as entrevistas foram outro dos instrumentos
imprescindiveis a recolha de dados, diferenciando-se dos primeiros, por serem
instrumentos utilizados apés o periodo de estagio, por forma a obter uma
melhor consciéncia sobre a coeréncia ou incoeréncia dos resultados obtidos da
informacdo recolhida numa primeira abordagem da realidade em estudo,
tentando perceber se as divergéncias estariam ou n&o relacionadas com uma
cultura profissional destes dois grupos (educadores e professores). Para a sua
concretizacdo, todos os participantes foram previamente contactados, com o
intuito de os informar acerca das intengbes da entrevista e da respetiva
importancia da sua colaboragao e contributo nesta investigacao.

Com efeito, esta foi uma técnica que requereu outro tipo de analise. Assim,
para o estudo das entrevistas realizei uma leitura cuidada de cada uma,
destacando com diferentes sublinhados os aspetos mais significativos que me
possibilitaram inseri-las nas categorias ja estabelecidas.

A condugéo destas entrevistas (anexo IV) obedeceu primeiramente a
elaboragéo de um guido (anexo lll), constituido por oito blocos, a propdsito dos
quais considerei imprescindivel recolher a seguinte informacéo:

I.  Legitimacao da entrevista;

Il.  Relacdo do educador/professor com as diferentes areas
lll. O processo de ensino-aprendizagem
IV.  Percecdes pessoais face a area da matematica

V. Materiais didaticos

VI.  Ambiente didatico

VIl. O manual escolar/fichas de trabaiho

VIIl.  Consideragoes finais

Sera ainda de evidenciar que este guiéo de entrevista, serviu apenas como

um plano prévio, no qual estabeleci a informacg&o essencial a obter.

4.2 | Os contextos de EPE e 1° CEB

Como referido atras, na procura de respostas as questdes delineadas por
esta investigagdo, o desenvolvimento deste trabalho alicergou-se
fundamentalmente nas minhas experiéncias de estagio, com os grupos de EPE

e de 1° CEB. Com efeito, foi durante este tempo, que constatei que todo o tipo
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de tarefas realizadas com as criangas, se refletia predominantemente, através
da realizacéo de fichas e do trabalho com o manual escolar.

Durante este periodo, tive oportunidade de observar que de uma forma
geral, as criangas contestavam as tarefas, desconcentravam-se com conversas

e brincadeiras, revelando-se incapazes de corresponder ao solicitado.

A aprendizagem implica o protagonismo dos alunos expresso através
do seu envolvimento num tipo de atividades que deve estimular o
desenvolvimento de uma relagdo mais exigente e complexa de cada
um deles com o mundo, com os outros e consigo mesmo (Trindade,
2002, p.18)

Assim, nas minhas curtas, mas intensas experiéncias de estagio, fui
intensificando o sentir de que a utilizagdo continuada e exclusiva destes
instrumentos, pouco contribuia, para que as criangas reconhecessem e
experienciassem as diversas situagdes de uma forma significativa, interessante

e eficaz.

As fichas deixam-me cansada. Preciso de uma forma divertida de
aprender. Percebe, Cétia? Aprendemos melhor quando é divertido e
estamos a gostar do que fazemos.

Aluna 3° ano, Conversa informal, dezembro de 2013

E importante referir que, no decorrer desta analise interpretativa, procurarei
encontrar respostas as questdes ja evidenciadas, segundo a categorizacéo dos
dados, adotada & luz da minha pratica pedagdgica e das necessidades
emergentes na analise dos dados recolhidos. Além disso, tentarei sempre
relacionar estas experiéncias, com o tipo de ensino que envolve as diferentes
realidades, a fim de melhor compreender os contextos em analise.

Deste modo, para uma melhor exposigao e clareza do processo de analise
e interpretagéo dos dados, comegarei por proporcionar uma orientagéo e visdo

geral sobre cada categoria, em que se integraréo as diferentes experiéncias.

4.2.1| A matematica e a sua esséncia

A primeira categoria encontra-se relacionada com a capacidade de
desenvolver competéncias matematicas de forma prazerosa e compreensiva,
através de diversificadas tarefas com que as criancas se deparam

quotidianamente, nomeadamente através das rotinas ou situagdes diarias
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frequentes na escola, ou no jardim-de-infancia: as brincadeiras e a integracao
do saber, a partir de conceitos comuns ao dia-a-dia das criangas.

Portanto, apos o referencial tedrico me comprovar e consciencializar sobre
a importancia que a matematica assume na estruturagdo do pensamento e nas
multiplas fungdes da vida quotidiana, pretendo descrever e compreender se os
contextos informais de aprendizagem das criangas sdo promotores da
construcao de nogbes matematicas, percebendo qual a importancia que lhes é

atribuida pelos educadores/professores.

E hoje aceite por todos que um bom desenvolvimento das
capacidades matematicas se inicia nos primeiros anos e que as
aprendizagens matematicas futuras estfo intimamente relacionadas
com a qualidade das experiéncias iniciais em Matematica. Através de
experiéncias do dia-a-dia, os alunos desenvolvem de modo informal e
gradualmente muitas das ideias matematicas relativas a nameros,
padrées, quantidades, formas, tamanhos, etc. (Serrazina, 2007, p.7).

Sera pois em contraste com esta ideia, que comegarei por apresentar
alguns dos dados recolhidos, com vista a compreender quais as estratégias e
consequentes fundamentos metodoldgicos a que os educadores e professores
recorrem, para a exploragdo das aprendizagens matematicas.

Neste sentido, a Professora B informa: “Uso muito o manual escolar, para a
exposicéo de contelidos e para a exploragéo e consolidagcdo dos mesmos. E
indispensavell”. Além disso, assegura ainda que a promog¢éo do ensino através
de tarefas enquadradas em contextos da realidade do quotidiano &
desconsiderada, porque “ (...) ndo me sinto predisposta (...) Hoje em dia é-me
exigido tanto trabalho fora da sala de aula, que ndo tenho tempo nem
motivagéo para fazer as coisas dessa forma". Por sua vez, a Educadora A,
demonstra o seu parecer relativamente as fichas e aos manuais escolares,
quando declara que “Mando sempre uma ficha como trabalho de casa, uma
vez por semana (...) ; “As criangas gostam de fazer fichas e de ter um livro”.

Em relagdo a promogao de tarefas enquadradas no quotidiano, sente-se
indubitavelmente que as educadoras entrevistadas promovem estes
momentos, no entanto, acabam por fazé-lo sem lhe atribuirem intencionalidade.
Conforme confirma a Educadora D “Por vezes sei que o fagco sem me dar
conta. Por exemplo, quando as criangas apanham folhinhas ou pedras e as
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contamos...quando arrumam os brinquedos...mas tenho nogéo de que ndo o
fago diariamente”.

(...) as criangas que se habituam a lidar com a matematica
regularmente, de uma forma natural e em contextos informais,
apresentam maior facilidade, demostram um maior gosto e tém mais
sucesso na aprendizagem da matematica em contexto escolar.
(Rangel e Coimbra, 2012, p.5)

Em relagdo as consideragées anteriormente expostas, determinei
complementa-las, através do registo das respostas de quatro criangas do grupo
do 1° CEB, acerca da importancia das fichas — “Para que servem as fichas?”.

C.: N&o sei bem...& para ver como as criangas pensam. E s6 para...é
basicamente fazer um teste ao cérebro, que é para tirarmos davidas
para os testes.

P.: N&o sei ... Talvez para treinar?

G.: As fichas s&o para nos avaliar.
M.: As fichas s&o para as professoras avaliarem o que aprendemos.

Alunos, Conversa informal, dezembro de 2013

Dadas as informagées dos professores, considerei extremamente curioso
que, relativamente aos esclarecimentos que me foram transmitidos sobre a
fungdo das fichas, nenhum dos alunos em questido referisse que estes
instrumentos de trabalho poderiam também servir para gue eles proprios
aprendessem. Referem-nas essencialmente como um material de ensino, de
natureza predominantemente avaliativa, o que de alguma forma, parece poder
influenciar o comportamento das criangas, associando esta pratica a um
momento de tenséo.

La matematica informal es sefial de inteligéncia. El papel de la
matematica informal para fomentar la autoconfianza y el aprendizaje
significativo debe ser destacado y elogiado. (Baroody,1997,p.30-31)

Por sua vez, apresento agora os dados recolhidos a luz daquilo que
considero ser exemplo de uma pratica que preconiza a aquisicdo de
aprendizagens matematicas, a partir das experiéncias do quotidiano. Procuro
assim que o contraste entre estas duas formas de ensino me conduza a uma

melhor compreensé&o da problematica desta investigacéo.
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4.2.1.1 | Na EPE

Ap0s concluir a sua brincadeira na area da casinha, a C. aproximou-
se de mim:

C.- Cétia, posso fazer um desenho?

Estagiaria - Claro que sim! Ja arrumaste tudo na casinha?

C. Néo...

Est.- Ent&o vai la arrumar e assim que terminares, podes vir fazer o
teu desenho.

Seguidamente, a C. correu até a casinha. Pegou nos varios pratos e
langou-os para dentro do armaério.

Por esta raz&o, aproximei-me dela e perguntei:

Est.- C., precisas de ajuda?

C. - Sim...

Est.- Ent&o retira 14 todos os pratos, para arrumarmos tudo direitinho.
A C. retirou os pratos e colocou-os em cima de um ba.

Est.- Quantos pratos temos, C.?

C.-1,2,3,4,5,6,...12! (apontando com o dedo sobre cada prato)

Est.- Entdo como é que podemos arrumar esses pratos?

Perante a minha questdo, a C., comegou a organizar os pratos,
separando os azuis, os laranjas, os vermelhos, os rosas e amarelos e
0s verdes.

Est.- Que bem arrumado!

Est.- Achas que poderiamos arrumar de outra forma, sem ser por
cores?

A C. olhou para os pratos e respondeu:

C.- N&o... Sé pela cor!

Est.- Boa! Ent3o, s6 falta pd-los no armario.

Por sua vez a C. sorriu e colocou os pratos dentro do armario.

Por dltimo lembrei-a de que ja poderia realizar o seu desenho.

Nota de campo, n° 2, 31 de janeiro de 2013

Tal como evidencia a nota de campo, esta foi uma situacdo em que
estiveram envolvidas diversas competéncias matematicas — designadamente a
contagem e a classificacdo -, a partir da realizagdo de uma situacao
espontanea, integrada no contexto do quotidiano da crianga - a arrumacéo dos
objetos da “area da casinha”

Todavia, a minha prética possibilitou-me outras oportunidades para
observar e refletir acerca desta forma de promover a aquisicdo de
aprendizagens matematicas.

Na sala, as criangas de quatro anos efetuavam brincadeira livre.
Enquanto as observava, reparei que o B. realizava construgdes com o
lego e a torre que construia, despertou a minha atengao.

Assim, a torre era edificada com as seguintes pecas (da base para o
topo): amarelo, rosa, amarelo, rosa, amarelo e verde.

Por conseguinte, intervi;

Estagiaria.- Estas a fazer uma construcéo B.?

B.- Sim! E uma torre!

Est.- E que cores tem a tua torre?

O B. designou as cores, nomeando-as da base para o topo:

B.- Amarelo, rosa, amarelo, rosa, amarelo e verde.
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Est.- Muito bem! Ent&o e tu tens uma peca amarela, rosa, amarela,
rosa, amarela e verde...mas se quisesses construir essa torre s6 com
as pecas amarelas e rosas? Tens amarelo, rosa, amarelo, rosa,
amarelo! Que pega viria a seguir?

O B. olhou e apontou para cada uma delas, enquanto pronunciava
baixinho:

B.-Amarelo, rosa, amarelo, rosa, amarelo. ..

B.- Era a rosa! Vou tirar a verde!

Est.- Sim senhor! E depois?

B.- Amarelal

Est.- Boa!

Por conseguinte, afastei-me e observei a conclusdo da torre do B.,
que sobrepds 10 blocos, usando a sequéncia amarelo-rosa.

Nota de campo, n°3, 5 de fevereiro de 2013

Como se reflete no momento descrito, a simples brincadeira com o lego,
conduziu a crianga & descoberta de um padrdo matematico. E neste sentido,
que parece pois ser a intencionalidade do Educador que faz toda a diferenca,
para que aquilo que a crianca descobre espontaneamente, adquira sentido.

Para a marcagéo habitual das presencas,

(...) comecei por questionar quem era o primeiro elemento da lista.
Da mesma forma, fui dando “pistas”, revelando se os nomes a
assinalar a presenca eram curtos ou compridos. Por conseguinte, as
criancas foram-se identificando e levantando-se, para assinalar a sua
presenga com um “circulo verde”.

Por sua vez, coloquei um “circulo vermelho” no espaco
correspondente ao nome das criancas que faltaram.

No final, questionei o grupo acerca do nimero de criangas em falta.
Est.- Quem sabe quantos meninos estio a faltar?

Apressadamente, o G. afirmou:

G.- Sim, eu seil1, 2,3,4,5,6! (olhando para o quadro)

Est.- Quantos G.?

G-1,2,3,4,5,6,7! (olhando repetidamente para o quadro)

Est.- Vamos confirmar se o G. esta certol

Assim, fui apontando para cada uma das “bolinhas vermelhas”,
enquanto as criangas procediam a sua contagem.

Todos - 1,2, 3,41

Est.- Boa! Ent&io quantos meninos faltaram?

G.-1,2,3,4! (olhando e apontando o dedo para os circulos vermelhos)
S.- 1,2,3,4! (olhando e apontando o dedo para os circulos vermelhos)
Est.- Mas quantos faltam? Qual o nimero de meninos que falta?

S. -1,2,3,4! (olhando repetidamente e apontando o dedo para os
circulos vermelhos)

Por fim, reforcei a resposta das criangas,

Est. - Fantastico! Faltam 4 meninos!

Nota de campo, n°1, 29 de janeiro de 2013

O exemplo acima descrito demonstra como uma simples situagdo integrada

na rotina das criangas - a marcagso das presencas — pode ser uma excelente
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oportunidade para que as criancas se familiarizem com os nameros,
estabelecendo relagdes entre si. Neste sentido, Baroody (2010) refere que
devem ser exploradas as experiéncias de contagens, na medida em gque estas
sao a chave para o desenvolvimento da compreensao dos nlmeros e da
aritmética pelas criangas, que constroem progressivamente conceitos basicos
numéricos e aritméticos, partindo de experiéncias reais que envolvem
contagem.

Nas situagtes anteriores, parece pois que é o papel do educador enquanto
mediador entre a crianca e o conhecimento, que contribui para a promoc¢ao de
atitudes eficazes, capazes de desafiar a crianga para a descoberta, de uma
forma natural e espontanea, que lhe possibilitara ser “autora” do seu préprio

conhecimento.

4.2.1.2 | No 1° CEB

Figura 1 — Fotografia relativa ao diério de 11 de abril de 2012

Durante o meu primeiro dia de estagio, aproveitei o breve momento de
apresentacdo ao grupo, para promover a exploragéo informal de alguns
conceitos matematicos, de uma forma divertida, desafiante e essencialmente
significativa.

Para isso, comecei por distribuir uma pequena folha, onde pedi que cada
aluno registasse o nome e aquilo que mais gostava de fazer. Enquanto os

alunos concluiam a agéo, registei no quadro os meses do ano.
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Feito isto, pedi que cada criancas se deslocasse a frente, para se
apresentar conforme as propostas que lhes foram solicitadas — “chamo-me (...)
e aquilo que mais gosto de fazer é (...)”

Depois da apresentagio, cada elemento foi fixando a folha com as
informacgées de si proprio sobre o més correspondente ao seu aniversario. Esta
tarefa, para além de possibilitar uma apresentacdo menos formal e
consequentemente mais proxima do grupo, desafiou os alunos para a
construgdo de um pictograma, capaz de os despertar e estimular a sua
exploragéo. Assim, foram desenvolvidos conceitos ao nivel da “‘organizagao e
tratamento de dados”, através da recolha, registo, leitura e interpretacéo da
informacéo.

3% ano

Durante a aula, tal como planeado, informei os alunos acerca dos
conteldos matematicos a serem explorados — a moda e a
frequéncia absoluta. Em seguida, questionei-os acerca de
eventuais conhecimentos sobre estes conceitos. No entanto,
nenhuma das criangas me transmitiu qualquer ideia.

Por sua vez, tentei que alcangassem a nogéo do conceito moda,
através da questdo “O que é estar na moda?”.

Na sequéncia desta pergunta, surgiram comentarios como:

M.: Estar na moda é usar estas pulseiras que nés usamos.

L.: E os rapazes desta sala usarem o cabelo curto.

Estagiaria: Entéo estar na moda sera aquilo que & mais ou menos
frequente?

P.: Estar na moda é aquilo que é mais frequente. E aquilo que
anda por ai e a maior parte quer usar...

Nota de campo, n°® 4, 10 de dezembro de 2013

O facto de recorrer a um tipo de vocabulario mais proximo do guotidiano da
crianga facilitou a compreensao e a integracéo do novo conceito. Para Bruner
(1998), citado por Ponte e Serrazina (2000) “ (...) a aquisigdo do conhecimento
faz-se a partir de problemas que se levantam, expectativas que se criam,
hipoteses que se formulam e verificam, descobertas que se fazem. (p.93).
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Figura 2 - Fotografia relativa ao diario de 27 de novembro de 2013

As brincadeiras habitualmente realizadas nos recreios, parecem também
poder servir de bons contextos, para que as aprendizagens matematicas sejam
mais eficazes, se as experiéncias, opinides e ideias das criangas forem
valorizadas.

Assim, tendo verificado que os alunos ainda revelavam algumas
dificuldades na memorizacdo e destreza das tabuadas, sugeri uma tarefa que
fosse ao encontro desta necessidade, através da redefinicdo das regras, de
uma das brincadeiras de eleiggo do grupo — o jogo da “Mama da licenca?”.

Ap6s o estabelecimento de novas regras, que sugeriram uma
experimentacao diferente do conceito das tabuadas, foi engracado verificar que
os alunos passaram a envolver esta dindmica de uma forma natural e genuina,
durante as suas atividades diarias. Como resultado, o associar desta pratica ao
ltdico, incentivou e motivou as criangas para a memorizagao das tabuadas.

Parece desta forma que, quer durante a EPE, quer ao nivel do 1° CEB,
surgem situagBes de aprendizagem informal que o educador/professor pode
valorizar, atribuindo-lhes intencionalidade educativa.

4.2.2 | A matematica e outras areas

Esta outra categoria evidencia o desenvolvimento de algumas das tarefas
vivenciadas na EPE e no 1° CEB, capazes de proporcionar a articulagéo de
diferentes conceitos, temas e saberes provenientes de diferentes areas, com o
dominio da matematica.

A apresentacdo dos seguintes dados pretendera assim descrever e
perceber se sera corrente a aprendizagem da matematica decorrer segundo

esta pratica interdisciplinar.
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O percurso ndo consiste, pois, simplesmente em justapor
informagdes ou em adicionar competéncias, mas em provocar, novos
arranjos de saberes ou de experiéncia provenientes de contextos
disciplinares diversos e considerados até entio como independentes.
(Fourez, 2008 p.124)

Tal como sugeri na categoria anterior, considerei repetidamente importante,
comegar por apresentar algumas das ideias evidenciadas pelas educadoras e
professoras, durante as entrevistas, relativamente a pratica de um ensino
interdisciplinar.

Assim, a Educadora B expde que a realizagdo de tarefas integradoras “ (...)
& um momento privilegiado. Posso nado fazé-lo de uma forma pensada, mas é
algo que surge espontaneamente no dia-a-dia”. Por sua vez, a Educadora C
assume-se partidaria da mesma opinigo, ao afirmar que “Por vezes ndo temos
é a consciéncia de que estamos a integrar contelidos de varias areas”.

Conforme as informacdes obtidas pelas educadoras, posso depreender
que segundo as mesmas, o trabalho interdisciplinar € uma pratica recorrente.
No entanto, as suas respostas evidenciam claramente que o tipo de propostas
realizadas, n&o reflete uma pratica intencional.

As professoras descrevem um parecer bastante distinto do descrito pelas
educadoras, relativamente a exequibilidade de uma pratica interdisciplinar no
1° CEB. Por exemplo, apesar da Professora A assegurar que a realizagédo de
tarefas integradoras é uma pratica facilmente implementada por ela nesta
valéncia, ressalva em seguida que “N&o é uma tarefa facil de concretizar para
todos, porque os professores ainda se encontram muito fechados nas suas
“quintinhas”. Eles pensam “agora é portugués, depois é a matematica e depois
€ o estudo do meio. “Ainda ha muito trabalho a desenvolver nessa area.”

Como reforgo a ideia anterior, a Professora B refere “A exigéncia do
trabalho a desenvolver com os alunos é tdo grande, gue a meu ver, ndo ha
tempo para trabalhar de uma forma integrada. Precisamos de “dar a matéria” e
consolidar matéria e ndo ha tempo para tudo”. Da mesma forma, a
Professora C confirma “Com o aumento laboral e a elevada burocracia que nos
sdo impostos, n&o sobra tempo nem para a realizag&o de tarefas integradoras,

nem para a nossa vida pessoal.”
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4.2.2.1 | Na EPE

Durante um determinado periodo da minha pratica pedagogica, assumi a
introdugé&o do tema “Os meios de transporte”, na medida em que este foi um
dos miniprojectos mensais perspetivados pelo Projeto Curricular de Sala, para
implementar durante este tempo.

Desta forma, aproveitei a oportunidade, para enriquecer e diversificar as
aprendizagens realizadas com o grupo, aliando a integracdo desta tematica
com diferentes areas curriculares, com evidéncia na “area da exploragéo e

comunicacdo matematica”.

O puzzle dos transportes

A tarefa “puzzle dos transportes”, para além de proporcionar o
reconhecimento dos diferentes meios de transporte, cujo principal objetivo se
integra na “area do conhecimento do mundo’, viabilizou igualmente o
desenvolvimento de diversas competéncias ao nivel do trabalho da
psicomotricidade, coordenacdo 6culo-motora e capacidades de atencdo e
concentragdo. De uma forma evidente, envolveu também a exploracdo de
diversificados conteidos matematicos - a “decomposicéo do todo pelas partes”,
a “organizagéo espacial” e a nogéo de algumas “posicdes relativas”.

Apbs o recorte da ilustragdo de um transporte demarcado por quatro partes
iguais, as criancas tiveram de reconstruir a imagem, posicionando-a sobre uma
folhna A4, que poderia possibilitar essa reconstrucdo na horizontal, ou na
vertical. Ainda assim, este tempo sugeriu que as criangas refletissem sobre a
peca que deveria permanecer “em cima de”; “em baixo de”; “ao lado de”, etc.).

Segundo as OCEPE (1997) “ (...) a construcdo do saber processa-se de
forma integrada, e ha inter-relagdes entre os diferentes contetidos e aspetos
formativos que lhes s&o comuns.” (p.48). Estas consideracdes aparecem
igualmente expostas pelo Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de agosto, que define
e caracteriza o perfil de desempenho profissional do educador de infancia e do
professor do 1° CEB, quando este aponta alguns principios pedagdgicos
emergentes de uma pratica integrada do saber, como a capacidade de
influenciar positivamente o desempenho dos alunos, nomeadamente no ambito
da area da matematica.
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Figura 3 - Tarefa “Puzzle dos transportes”

A execugdo deste miniprojecto conduziu ainda ao reconhecimento dos
diferentes meios em que se deslocavam os transportes — terra, ar e agua. Para

isso, foram proporcionadas as seguintes experiéncias:

Figura 4 — Tarefa “Exploragéo da agua”

Na area do “conhecimento do mundo” foi proporcionada uma experiéncia,
para que as criangas observassem e refletissem acerca dos comportamentos
de diferentes materiais - flutua/ nao flutua. Referentemente 3 area da
‘exploragdo e comunicagdo matematica’, esta tarefa traduziu-se numa
excelente oportunidade para desenvolver conceitos matematicos como ‘em
cima”, “em baixo”, “ac lado”, “atras”, etc. — posicdes relativas.

Além disso, foi igualmente uma tarefa que promoveu competéncias ao nivel
do dominio da “organizag&o e tratamento de dados”, na medida em que levou o

grupo a disposicéo e interpretacdo das descobertas realizadas, numa tabela,
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através da classificagéo dos materiais, segundo as propriedades “flutua”, “nao
flutua”

Meio ar

Figura 5 - Tarefa “Exploracéo do ar’

Para explorar o ar, as criangas reproduziram o seu som, recorrendo a
recipientes de plastico. Ainda assim, envolveram-se na area da expressao
plastica, experienciando o “arrastar das tintas”, através da técnica “pintura de
sopro”.

Por sua vez, as formas criadas sugeriram que cada elemento “lesse” um
percurso de modo espontaneo, descrevendo oralmente as suas diferentes
diregbes. Tal como Mendes e Delgado (2008) alegam “ (...) é importante que,
no jardim-de-infancia, sejam realizadas tarefas que envolvam a identificagéo do
local onde se encontra determinado objeto, a descricdo e identificagdo de

caminhos e a anélise da posig&o do objeto. (p.11).

Diferentes meios

Figura 6 — Jogo de classificagdo dos diferentes meios
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Posteriormente, a realizagdo de um jogo de classificacdo, possibilitou
também o agrupamento de diversos transportes, segundo o reconhecimento da
sua propriedade comum (o meio), “ (...) reconhecendo as semelhancas e
diferengas que lhes permitiram distinguir o que pertencia a cada conjunto.
(OCEPE,1997,p.74).

4.2.2.2 | No 1° CEB
1° Ano

Animais, letras e numeros

Figura 7 — Tarefa “Animais, letras e nimeros”

A partir da leitura e exploragao da histéria “A que sabe a lua?”, os alunos
foram conduzidos a um diversificado conjunto de tarefas capaz de interligar as
aprendizagens das diferentes areas.

No que se refere a area de estudo do meio e portugués, as criancas
realizaram uma breve pesquisa acerca do tipo de alimentagio de cada um dos
animais da histéria. Da mesma forma, reconheceram e segmentaram o nimero
de silabas do nome de cada personagem.

A area da matematica, acabou por surgir, enquanto os alunos desenhavam
a personagem preferida da historia. Consequentemente, as criangas puderam
descobrir qual o animal preferido pelos alunos da turma.

Neste sentido, sugeri que a informagéo fosse organizada através de um
pictograma, que desafiou as criancas a sua exploracéo e interpretacéo, através
de questdes como “Qual a personagem preferida?”; “Qual o animal com menos
eleicdes?”; “Quais as personagens com o mesmo numero de votos?”, “Quantos

alunos votaram?”, etc.
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3°ANO

O bolo-rei

Figura 8 — Tarefa “O bolo-rei”

A partir da confe¢do de uma sobremesa tipica de Natal (o bolo-rei), foi
revista a organizagéo de um texto instrucional (receita). Com efeito, as tarefas
proporcionadas a partir deste contexto, sugeriram oportunidade para criar e
refletir sobre as aprendizagens, onde a resolugéo de problemas assumiu um
lugar de destaque.

Ainda assim, com o intuito de estabelecer relagdes e proporcionar a
interligagcdo de competéncias ao nivel das diferentes areas, em prol de uma
aprendizagem articulada e significativa, os alunos realizaram um trabalho de
pesquisa que lhes possibilitou reconhecer e interpretar a informagéo acerca da
historia, tradicdo e lenda do bolo-rei.

Desta forma, o conjunto de tarefas proporcionadas, para além de viabilizar
a integragdo das diferentes areas: portugués, estudo do meio e matematica,
possibilitou também que as criangas se envolvessem em experiéncias, capazes
de as conduzir a aprendizagens significativas e de qualidade. Segundo
Morgado e Tomaz (2009), citados por Carvalho (2010), “a articulagédo curricular
tem vindo sucessivamente a ser considerada como uma dimensao estruturante
dos processos de ensino-aprendizagem, sobretudo pelos contributos que pode
propiciar em termos de prevencdo do abandono escolar e de promocéo do
sucesso educativo” (p. 19).

Nesta tarefa foram exploradas diferentes ideias matematicas que
conduziram os alunos a formulagzo de problemas, de um modo espontaneo e

natural, a partir do dialogo sobre as experiéncias realizadas durante a confecao
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do bolo. Foi portanto uma tarefa que viabilizou a capacidade de comunicagao
matematica, através da partilha e da exposigdo de diferentes estratégias e

raciocinios utilizados para a resolugdo de problemas.

Durante a comunicagdo matematica, a M. explicou o raciocinio
utilizado, para encontrar a quantidade de farinha necessaria, num
bolo-rei, destinado a metade das pessoas.

Neste sentido, o G. questionou-a acerca da sua estratégia, para
encontrar a metade de uma quantidade impar.

M.: Para calcular a metade, fiz de cabega, ou seja, a metade de 350 &
175, porque é dividir por 2. A metade de 25, & 25 a dividir por 2, que é
12,5.

Estagiaria: Boa M.! Mas consegue explicar-nos como fez o calculo?
M.: Para ver a metade dos nimeros impares, fago sempre a metade
do numero anterior, mais meio.

G.: Eu ainda n&o percebi essa estratégia toda...Por exemplo, qual é a
metade de 77

: Fazes a metade do nimero anterior, que é 0 6... E quanto?

1 3...

: Mais meio?

13,5

: Boal! Ja consegues!

: Mas continuo a n&o saber como se escreve o nlimero.

: E trés, virgula cinco.

ZO0ZEPEOE

Nota de campo, n° 5, 13 de dezembro de 2013
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Figura 9 — Tarefa “Diagrama de caule-e-folhas”

Durante a apresentagéo e exploragio de um diagrama de caule-e-
folhas, referente as idades dos familiares dos alunos da turma, surgiu
a integragdo de novos termos - “minimo”, “‘maximo”’, “extremos” e
“amplitude”.

Depois dos alunos compreenderem qual seria a “idade minima” e “a
idade maxima” dos familiares da turma, foi altura de explorar o que
seriam os “extremos”.

Estagiaria: Entéo, o que serdo os extremos? Alguém faz ideia?

M. Hum... Numa planta seriam as folhas que estivessem nas
pontas...

Estagiaria: Porqué as folhas que estivessem nas pontas?

M. Porque as extremidades sdo as “pontinhas”.
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Estagiaria: Muito bem. Ent&o e aqui no nosso diagrama? Quais seréo
0s extremos que estardo aqui representados?

L. Podem ser os algarismos de cima ou de baixo!

Estagiaria: Certissimo L.. E que algarismos s&o esses?

L.O4eo081!

M. S&o o minimo e maximo! Por isso chama-se extremos! O mais
pequeno e o maior! ’

Nota de campo, n° 6, 14 de janeiro de 2014

Esta tarefa teve como objetivo fundamental conduzir os alunos a
envolverem-se de forma significativa e prazerosa na propria aprendizagem,
possibilitando-lhes articular e relacionar contetidos das diferentes areas. Assim,
esta agao revelou-se capaz de facilitar a compreens3o e a integragdo de novos
termos matematicos, a partir de uma experiéncia anterior — as partes

constituintes das plantas — germinagéo de sementes.

O nabo gigante

Figura 10 — Placar alusivo & tarefa “O nabo gigante”

Apods a leitura e exploragéo da histéria “O nabo gigante”, promoveu-se a
articulagéo entre diversificados conceitos, relativos as areas do portugués e da
matematica. Assim, para além dos alunos descobriram “lengalengas” e
“provérbios”, relacionados com os animais da histéria, as criancas constataram
diferentes conjuntos da mesma espécie animal, sentindo-se desafiadas para o
reconhecimento de alguns nomes coletivos.

No que se refere as aprendizagens matematicas, a leitura e a observagao
de alguns dos excertos e imagens da histéria, conduziu o grupo a estruturacéo
de alguns problemas matematicos. Consequentemente, foram comunicadas e
representadas as diferentes ideias.

Por exemplo, durante a leitura da histéria, os alunos verificaram que

existiam diversos animais, nomeadamente 1 vaca, 1 rato, 2 porcos, 3 gatos, 4
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galinhas, 5 gansos e 6 canarios. Portanto, foi apresentado o seguinte problema
“Qual o nimero total de patas dos animais da quinta?” Perante a situagao
apresentada, o G. alcangou a solugdo do problema, recorrendo a sua

representag&o iconica.

Figura 11 — Problema a partir da histéria “O nabo gigante”

A C. por sua vez, encontrou rapidamente a resolucéo do problema, a partir
da multiplicagdo do numero de animais existentes com 2 e 4 patas, pelo

respetivo valor de patas.

PR gy e PR D

Figura 12 — Problema a partir da histéria “O nabo gigante”

Este exemplo pretende ilustrar como é que a articulagdo matematica com
uma simples historia pode incentivar os alunos, para a pratica da resolucédo de
problemas. Enquanto os alunos expuseram e representaram os diferentes
raciocinios, foi-lhes dada oportunidade para refletir acerca da estratégia mais
eficaz e adequada para alcangar a solugdo do problema. Além disso, como
mostra o exemplo, para além desta ser uma experiéncia matematicamente rica,
na medida em que proporcionou a partilha e discussdo de diferentes
estratégias, foi uma pratica que possibilitou gue os alunos comparassem e
reconhecessem progressivamente a utilizacdo de métodos mais formalizados,

aplicados por outras criangas.

69




Quando incentivamos as criangas a buscarem diferentes resolugées,
podemos observar e acompanhar como pensam e registram as
diferentes formas de resolugdo, o que permite a intervengéo
direcionada as dificuldades apresentadas ou aos avangos que os
alunos estéo prontos para enfrentar. (Smole e Diniz, 2001, p.125)

A diversidade de situacdes apresentadas sugere que uma pratica de
ensino organizada e intencional, capaz de promover a articulagdo da
matematica com outras areas de forma estruturada, parece possibilitar que as
criangas estabelecam relagdes e interliguem saberes, mobilizando
aprendizagens integradas nas diferentes areas, em prol de uma aprendizagem

articulada e significativa.

4.2.3] A matematica e os materiais de apoio a sua aprendizagem

A Ultima categoria encontra-se relacionada com a exploracdo de
aprendizagens matematicas, a partir da manipulagdo de materiais didaticos que
os educadores e professores constroem, ou recorrem, para a exposi¢do e/ou,
concretizacéo dos conteddos matematicos. Esta ideia prende-se assim com o
facto do profissional educativo encorajar as criancas a uma participacéo ativa,
possibilitando que estas observem, manipulem e explorem os materiais.

Com efeito, através do estudo das realidades vivenciadas, tentarei
compreender qual a importancia que o professor/ educador atribui a utilizagéo
dos materiais didaticos, e como a concretiza na sua pratica.

Segundo Turrioni (2004), citado por Caldeira (2009) o material didatico
‘exerce um papel importante na aprendizagem. Facilita a observacdo e a
analise, desenvolve o raciocinio l6gico, critico e cientifico, é fundamental e é
excelente para auxiliar ao aluno na construgéo dos seus conhecimentos”.

Assim, para esta exposi¢do, comegarei uma vez mais por destacar qual a
visdo pedagoégica dos educadores e professores, subjacente a questdo em
estudo. Para isso, pretenderei compreender se o grupo dos profissionais
participantes recorre a utilizagdo de materiais didaticos, referindo exemplos
concretos da sua utilizagdo. Além disso, reforgarei as consideragbes dos
profissionais em destaque, expondo a forma como estes analisam a sua
relagdo com os instrumentos e qual a importancia que lhes atribuem, no

desenvolvimento de aprendizagens matematicas.
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Neste sentido, a Educadora C defende que “ (...) sdo instrumentos
importantes que nos ajudam a concretizar a matematica. Passa muito pela
oportunidade que as criangas tém de manipular e observar o que lhes é
apresentado”. Ja a Educadora D, referiu que considera este tipo de
instrumentos muito importante, “ (...) na medida em que ajudam a crianga a
compreender com mais facilidade os conceitos que o educador pretende
proporcionar.”.

Referentemente aos dados recolhidos através das entrevistas, pude
depreender que a maioria das educadoras afirma que recorre e constroi
materias didaticos para a exploracdo de contelidos matematicos. Contudo,
quando questionadas acerca da relagéo geral dos educadores de infancia com
este tipo de material, a maior parte considera que esta classe profissional nem
sempre recorre a estes instrumentos para a construgdo do conhecimento
matematico. Ressalvam no entanto, que sempre que o fazem, os educadores
optam habitualmente por recorrer a um tipo de materiais didaticos “ja feitos”,
como é o caso do cuisenaire, blocos légicos, tangram, geoplano, entre outros.

Portanto, apesar de na sua globalidade, as educadoras em questdo
assegurarem a criagdo dos proprios materiais e afirmarem recorrer a materiais
informais como pauzinhos, pedras, molas e plasticina, todas evidenciam os
materiais manipulaveis “ja feitos”, como os mais utilizados pelos educadores de
infancia.

Considero que os educadores optam pelo facilitismo e nédo recorrem,

nem constroem materiais didaticos. E mais facil distribuir uma ficha.
(...) (Educadora C)

Ainda adotando uma visdo geral, verifiquei que todas as educadoras
demonstraram reconhecer e concretizar a importancia da utilizacdo dos
materiais didaticos, no desenvolvimento de aprendizagens matematicas. Por
esta razdo, ndo poderia deixar de referir que foi curioso, constatar que, apesar
da maioria das educadoras afirmar que utiliza materiais didaticos, surgirem

aspetos negativos e recomendagdes como:
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Penso que & muito bom, para que as criancas aprendam de forma
ladica, mas néo pode ser s6 por ai (...) (Educadora A)

Relativamente aos aspetos negativos, considero que estes contextos
provocam uma maior agitagdo. Reconhego que isso depende do
grupo, mas confesso que a confusao/inquietagdo me causa alguma
angustia. (Educadora B)

(...) quanto aos aspetos negativos & sem dlvida uma tarefa que da
mais trabalho ao educador. (Educadora D)

by

Por sua vez, apresentarei a visdo pedagogica referente a mesma
problematica, descrita através das consideracdes realizadas pelas professoras
participantes neste estudo.

Neste sentido, a Professora A refere recorrer “ (...) frequentemente aos
materiais escolares dos alunos (...) ” justificando que a logistica de reparticéo
dos materiais manipulaveis pelas diferentes salas, ndo é uma tarefa facil de
concretizar. Entretanto, as Professoras B e C declaram optar pela utilizacéo de
materiais manipulaveis como o relogio, os sélidos geométricos, o MAB, etc.

A opinido destas trés profissionais apresenta-se por sua vez consonante,
quando todas afirmam néo criar os proprios materiais didaticos, devido a dificil

gestéo do tempo na escola.

(...) o tempo é algo que nem sempre predomina na escola e
infelizmente ha muita presséo para as avaliagbes e do Ministério da
Educacgéo.” (Professora A)

Quando questionadas acerca de uma visdo global, sobre a relagédo dos
professores, com os materiais didaticos, as opinides apresentadas tornam a
divergir. No entanto, torna-se evidente que todas respostas refletem o fator
tempo como uma condicionante da promogdo dos materiais didaticos, como

auxiliadores do processo de ensino-aprendizagem da matematica.

E uma relagdo mais distante do que aquilo que deveria ser...talvez
devido a gestdo do tempo. Nem sempre temos capacidade para
responder a tanta coisa que nos é solicitada na escola. (Professora A)

Os professores recorrem aos materiais didaticos, mas sinto que
optam sempre pelos materiais ja existentes. (Professora B)

Penso que hoje em dia os professores recorrem a materiais didaticos,
no entanto optam na maioria por utilizar material ja feito, porque para
aléem de simplificar o nosso trabalho, poupa-nos tempo. (Professora
C)
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Foi repetidamente interessante verificar que de um modo geral, todas as
entrevistadas reconhecem nos materiais didaticos uma importancia
fundamental, para a compreenséo e clarificacdo dos conceitos matematicos.
Contudo, surgiu um aspeto negativo, um pouco contraditorio desta ideia,
quando uma das professoras ao ser questionada sobre os aspetos positivos e
negativos de um processo de ensino-aprendizagem, fomentado a partir de um

contexto didatico, respondeu “Implicam perder tempo.”. (Professora B)

4.2.3.1| Na EPE

Os brinquedos da sala

Figura 13 — Tarefa “O Cuquedo”

Apos a leitura e exploragdo da histéria “O Cuquedo”, os brinquedos da
sala, nomeadamente os animais da selva, foram um excelente pretexto para
que as criangas realizassem uma tarefa de classificacdo, procedendo a
construgé@o de diferentes manadas, com os animais selvagens. A experiéncia
com este tipo de material informal, possibilitou ainda que as criangas
efetuassem a contagem de todos os animais, (classe) e de cada manada
(subclasses), respondendo a algumas questdes como “Qual a manada que tem
mais animais?”, “Qual a manada que tem menos animais?”, “Quais s&o os
animais mais altos? E mais baixos?”, entre outras.

Neste sentido, Costa (1988), citado por Caldeira (2009) alega que “E no
pré-escolar que a crianga forma os conceitos matematicos béasicos, ou seja,
agueles que sdo fundamentais para o trabalho posterior com niimeros,

medidas e geometria.” (p.2).
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As figuras geométricas de um quadro de Miré

Figura 14 — Tarefa “As figuras geométricas”

Durante a observacéo da obra “A Careta”, de Joan Mird, as criancgas foram
reconhecendo e identificando diferentes formas geometricas. Seguidamente,
esta tarefa conduziu o grupo a mais um jogo de classificagdo, através da
utilizaggo de um material didatico por mim criado. Este instrumento
proporcionou o reconhecimento de diferentes tipos de triangulos, circulos,
retdngulos e quadrados, com o intuito de que as criancas nao adquirissem uma
imagem modelo de cada uma destas formas.

Enquanto mexeram, observaram e rodaram as figuras, as criangas foram
encontrando diferencas e semelhancas, que possibilitaram o seu agrupamento

por quatro conjuntos distintos.

Os alimentos da lagartinha comilona

Figura 15 — Quadro “A lagartinha comilona”

A construgdo deste material didatico teve repetidamente como objetivo,

proporcionar situagdes de classificacéo. Neste caso, foi pedido que as criancas
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classificassem os alimentos da historia “A lagartinha comilona”, segundo os
critérios “boa alimentagao” “ma alimentagao”.

Este jogo revelou-se posteriormente como um excelente impulsionador de
novas descobertas matematicas, na medida em gue despertou as criangas
para outras formas de agrupar, nomeadamente, classificando segundo os
critérios “cor”, “doce” e “forma”, conduzindo-as a formulagéo e reflexdo acerca
de novas perguntas.

Segundo Lorenzato (2006) o material didatico possibilita familiarizar os
alunos com ‘“linguagens e significados matematicos”, no entanto, o autor
salvaguarda que a construcdo do pensamento matematico ndo esta
unicamente subjacente a sua manipulagéo, mas esta igualmente relacionada

como a forma como o material é utilizado.

4.2.3.2| No 1° CEB
1° Ano
Por forma a desenvolver nogdes entre o valor posicional do niimero e o seu
sistema numeérico, proporcionei uma tarefa, na qual as criangas recorreram a
manipulagédo da fita métrica, para a realizagdo de contagens progressivas e

regressivas, que lhes possibilitaram comparar e ordenar niimeros.

Figura 16 — Tarefa “Brincadeiras com a fita métrica”

Nesta atividade, as criangas trabalharam em pares, sendo que, num
primeiro momento, o grupo recorreu 3 fita métrica, para compreender o sentido
crescente e decrescente dos niimeros.

Por sua vez, num momento posterior, os alunos encontraram regularidades
na fita métrica, identificando todos os ntimeros até 100, que terminavam em 0 e
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todos os nimeros até 100 que terminam em 5, o que possibilitou que
explorassem as contagens de 10 em 10.

Ainda assim, as criangas tiveram de reconhecer igualmente, todos os
numeros que terminavam em 0, alternando-os ordenadamente, com os que
terminavam em 5, proporcionando as contagens de 5 em 5.

Assim, através da consulta da fita métrica, os alunos revelaram-se capazes
de ordenar os nimeros por ordem crescente e decrescente, identificando o
maior e menor algarismo de um agrupado de ndmeros. Com efeito, Aharoni
(2008) refere que na educagao, “tal como na vida, as primeiras impressées s&o

importantes. O modo como o assunto é tratado pela primeira vez, ira

determinar em grande medida a atitude futura do estudante”. (p.9).

3% ano

O Cuisenaire

Figura 17 — Tarefa a partir da manipulagsio do cuisenaire

Durante a implementagdo de uma tarefa, na gual os alunos
recorreram a manipulagdo do “Cuisenaire”, para a compreensdo do
conceito de divisdo, tinha planeado que no final da tarefa, as criancas
compreendessem a divisdo como operacgdo inversa da multiplicagéo,
observando e analisando as pegas numa outra perspetiva. No
entanto, enquanto registdvamos as operagdes de divisdo
subentendidas nas decomposicdes de cada pega, a M. pediu a
palavra.

M: - Catia, se olharmos para as pecas de outra forma, podemos fazer
multiplicagbes que ddo sempre o ndimero da primeira barra.
Estagiaria: - Tem raz&o! Quer vir ao quadro explicar e indicar essas
operagtes?

A M. deslocou-se até ao quadro e assinalou as operagdes referentes
a multiplicagao, do lado oposto, ao registo das “divisdes”.

Neste sentido, aproveitei para questionar:

Estagiaria: - Alguém consegue indicar-me a relacdo entre estas duas
operagdes (2x4=8 e 8:4=2)?
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A M. voltou a intervir:

M.: - Entéo... (hesita) 2x4 =8... (hesita) e o Gltimo ntimero (8) a dividir
por4e?2...

M.: - Ja seil Se eu souber as tabuadas, sei sempre o resultado da
diviséo, porque & o contrario da multiplicagéo.

Estagiaria: - Explique-me isso melhor. Como assim? O contrario?

M.: - Sim. Por exemplo... Posso escrever no quadro?

Estagiaria: - Claro!

M.: - Se 3x2 =6 entdo o contrario, que é 6:2=3,

Nota de campo, n° 7, 16 de janeiro de 2014

Esta situagdo, para além de evidenciar como a exploragdo do material
“cuisenaire” promoveu a integracio do conceito da divisdo, demonstra como a
sua observagéo e manipulag&o conduziu a que uma das alunas reconhecesse
e tirasse partido da relagéo entre a multiplicagéo e a divisao.

Enquanto recorriam ao concreto, os alunos tiveram possibilidade de
compreender mais facilmente as relacdes de grandeza que se estabeleciam
entre as pegas, que nem sempre séo evidentes, quando trabalham num campo

mais abstrato.

A divisdo

PREEREE N

Figura 18 — Integrgéo do conceito de div , a partir da maipulagéo de objetos

Ao criarem e agruparem objetos de forma equitativa, recorrendo a diversos
materiais, as criangas foram desenvolvendo e integrando o conceito de divis3o.
Assim, a manipulag&o dos objetos, pareceu ser essencial, para a compreensao
dos conceitos matematicos.

A utilizagdo dos materiais manipulaveis possibilitou nos casos analisados,
que os alunos refletissem sobre as acoes que iam concretizando, através dos
materiais, conduzindo-os consequentemente, 3 passagem do concreto para o

abstrato.
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Jogo das tabuadas
~ 7
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Figura 19 — Jogo das tabuadas (regras do jogo, descritas no anexo )

No decorrer de uma tarefa, com vista a exploragdo e memorizagéo
das tabuadas, questionei os alunos acerca de estratégias que
auxiliassem a sua memorizagdo. Com efeito, obtive respostas como:
“Fazer muitas vezes a tabuada no caderno™ “Repetir as tabuadas em
voz alta, muitas vezes”.

Deste modo, perguntei:

Estagiéria: Antes de anotar as vossas ideias, gostaria que me
respondessem a outra pergunta. Gostam de alguma das sugestbes?
Qual a que preferem que realizemos primeiro?

Em relagdo a minha questdo, ndo obtive qualquer resposta,
mantendo-se os alunos em siléncio, até a intervengao do F.

F.. A verdade, Catia?

Estagiaria: Claro! Quero que seja sincero, F.

F.: Nenhuma... E uma seca decorar as tabuadas!

Estagiaria: Todos tém a mesma opinido do F.?

M.: N&o é bem uma seca...mas decora-las é um bocadinho chato.
Estagiéria: E se eu realizasse um jogo, a partir do qual vocés
trabalhassem a tabuada?

A.: Sim! Através de jogos, tudo & mais facill
L.: A Cétia inventa sempre coisas giras. Vai ser mais facil de certeza!

Nota de campo, n° 8, 22 de janeiro de 2014

Tal como traduz a situag&o acima descrita, os alunos ndo identificavam
qualquer razdo para a memorizagdo das tabuadas. Verificou-se que as
criangas néo se sentiam predispostas e desafiadas, para esta pratica.

Neste sentido, “O jogo das tabuadas”, foi um material criado, com vista a
despertar e a desafiar os alunos, para a compreenséo e memorizagdo das
tabuadas, de uma forma natural e espontanea. Com efeito, a experiéncia com
este jogo, veio a revelar-se numa das tarefas de eleicdo do grupo,
possibilitando que os alunos se fossem familiarizando com as tabuadas, de
uma forma ludica, desafiante e significativa.
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1.1.

1.2.

As fragées

No manual de matematica, apresentei individualmente o seguinte
problema a dois dos alunos, que habitualmente revelam algumas
dificuldades ao nivel desta area.

“No final da festa de aniversario do Damigo e do Quico, a mae
embrulhou metade de um bolo semelhante ao que a figura mostra
para os avos levarem para casa, tendo guardado o restante no
frigorifico.

Pinta de azul a parte que representa o bolo que os avés levaram para
casa e de vermelho a parte do bolo que a mée guardou no frigorifico.

O Dami&o disse que os avos tinham levado Edo bolo e que o

1

restante era gdo bolo inteiro. O Quico disse que Eera 0 mesmo

4
que —.

8

Sera verdade o que o Quico afirmou? Justifica a tua resposta.”.

Entretanto, disponibilizei cerca de 10 minutos para que os alunos
resolvessem o problema. Depois questionei:

Aluna S.
Estagiaria: O que esteve a fazer?
S.: A pintar partes do bolo.
Est.: Para qué?
S.: Para ver quanto pintava de azul e de vermelho.
Est.: O que queria descobrir com isso?
S.: 8e o Quico tinha raz&o.
Est.: O que é que percebeu?
4 1

S.: Que o Quico n&o tinha razdo, porque — é maior que E .

8

Est.: Sobre o que é que estivemos a falar?
S.: Sobre uma festa.

Aluno G.

Est.: O que esteve a fazer?

G.: A pintar.

Est.: Para qué?

G.: Porque & para pintar uma parte vermelha e outra verde.
Est.: O que queria descobrir com isso?

G.: As partes que sdo vermelhas e as partes que sao verdes.
Est.: O que é que percebeu?

4 1

G.: Que o Quico no tinha razao. g € maior que -2— .

Est.: Sobre o que é que estivemos a falar?
G.: Sobre as quantidades do bolo vermelhas e verdes.

Nota de campo, n° 10, 29 de janeiro de 2014
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Ao verificar que as duas criangas em questdo revelaram dificuldades e
incompreensées relativamente a interpretacdo do problema, ndo alcancando
uma estratégia que as conduzisse a sua solugdo, proporcionei a seguinte

tarefa:

No periodo da tarde, levei uma tablete de chocolate e apresentei
individualmente o seguinte problema a cada um dos alunos
mencionados na nota de campo anterior:

Tenho aqui uma tablete de chocolate (8 quadrados). Vou dar -2-a si
G,e g a S. A quem darei mais chocolate?

G.: Porque é que a S. leva mais?

Estagiaria: Antes de lhe responder, quero que o G. responda a minha
pergunta.

O G. olhou atentamente para a tablete e partiu-a ac meio. Em
seguida, voltou a olhar fixamente para a tablete e voltou a juntar a
parte que tinha partido.

Depois, contou todos os quadrados. Por fim, contou 4 quadrados e
separou-os.

G.: Afinal era o mesmol! Sao fragdes equivalentes! (rindo)

Depois deste exercicio, voltei a questionar:

Aluno G.

Est.: O que esteve a fazer?

G.: A dividir

Est.: Para qué?

G.: Para descobrir qual a quantidade de chocolate que a Catia dava a
S. eamim.

Est.: O que queria descobrir com isso?

G.: Qual era a quantidade maior.

Est.: O que ¢ que percebeu?

G.: Que nos d4 a mesma quantidade. Sao fraces equivalentes.
Est.: Sobre o que é que estivemos a falar?

Sobre fragdes equivalentes.

Posteriormente, realizei o0 mesmo exercicio com a S.

S.: Vou ter mais?

Est.: N&o sei... Pode mexer na tablete.

S.: Posso partir?

Est.; Sim...

A 8. comegou por contar 8 quadrados, depois pensou alto:

S.: Metade de 8? Ah, 4! O G. come 4 (partindo a tablete ao meio)!

Entretanto, para selecionar g partiu quatro quadrados.

S.: E 0o mesmo! Eu queria receber mais! (rindo)
Entdo, voltei a questionar:

Aluna S.

Est.: O que esteve a fazer?
S.: A dividir o chocolate.
Est.: Para qué?
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S.: Para compreender quem tinha mais e menos chocolate.

Est.: O que queria descobrir com isso?

S.: Que estas fracdes tdm o mesmo valor.

Est.: O que é que percebeu?

S.: Que temos a mesma quantidade.

Est.: Sobre o que é que estivemos a falar?

S.: Sobre fragdes que tém o mesmo valor...esqueci-me de como se
chamam..,

Nota de campo, n° 11, 29 de janeiro de 2014

Com efeito, pude verificar que o mesmo problema ao ser realizado a partir
de uma situagdo mais proxima da crianga, possibilitou que os alunos se
envolvessem ativamente na tarefa, demonstrando interesse e confianga no seu
raciocinio. Da mesma forma, tomou-se evidente a importancia de recorrer a
materiais apelativos e estimulantes, para a concretizagdo de conhecimentos
matematicos.

Ainda assim, observa-se que na experiéncia com o chocolate, as criangas
apresentam uma ideia muito mais clarificada e fundamentada das
aprendizagens matematicas experienciadas. Neste caso, sera assim
importante referir que a oportunidade de agir e mexer sobre os materiais
permitiu que estes alunos estabelecessem relagbes, que lhes possibilitaram
uma visualizag&o e interpretagdo mais clara e eficaz deste problema.

Apresento a seguinte situaggo, num reforgo do descrito atras:

No final da tarefa indicada na nota de campo anterior, confrontei
repetidamente os alunos com o exercicio proposto na nota de campo 11. Desta
forma, observei que as duas criangas foram capazes de resolver corretamente
0 problema proposto, sem quaisquer dificuldades.

Neste sentido questionei:

(...)Aluno G.

Como prefere fazer o exercicio? Através do livro ou com chocolate?
G.: Com chocolate.

Estagiaria: Porqué?

G.: E mais facil.

Est.: Porque € que & mais facil?

G.: Porque é mais saboroso (risos).

Est.: Entdo imagine que para a préxima nao trago chocolate e trago
um sabonete. Como preferia, com o livro ou com o sabonete?

G.: Com o sabonete

Est.: Entdo porqué? E saboroso?

G.: N&o, porque é mais divertido. Quando toco nas coisas é mais facil
de perceber.

Em seguida, questionei a S.
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Est.. Como prefere fazer o exercicio? Através do livio ou com
chocolate?

S.: Com chocolate.

Est.: Porqué?

S.: E mais facil. Pude mexer nele e foi giro.

Est.: Porque é que é mais facil?

S.: Porque é um objeto que podemos mexer. Com os objetos ¢é
sempre mais facil.

Nota de campo, n°12, 29 de janeiro de 2014

As ideias apresentadas pelas criangas revelam que a manipulagdo dos
materiais facilita e promove o desenvolvimento de aprendizagens matematicas.
Segundo as mesmas, os materiais parecem assim funcionar como um
instrumento mediador entre si e g realidade, auxiliando-as na construgado do
conhecimento matematico.

Por sua vez, apresento um conjunto de materiais didaticos construidos por
mim, que através do jogo, possibilitaram desafiar e despertar as criangas, para
0 envolvimento em diversificadas aprendizagens matematicas. De acordo com
Friedmann (2002), citado por Moreira e Oliveira, (2004) “ (...) o jogo &
compreendido como uma brincadeira com regras onde as criangas interagem
COm os outros, com ou sem objetos.” (p.65). No, entanto os jogos
seguidamente evidenciados surgem relacionados com a manipulagio,
observacéo e experimentagdo dos materiais realizados, como instrumentos do
processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Jogo do bingo

Figura 20 — O jogo do bingo

A tarefa “jogo do bingo” teve como principal objetivo, promover a agilidade

e flexibilidade no calculo, através de uma acdo que entusiasmasse e
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desafiasse os alunos, a alcangar métodos eficazes e precisos para calcular
mentalmente. Por esta raz3o, o jogo sucedeu da seguinte forma:

Durante a ag&o fui retirando diferentes nlmeros de um saco, que os alunos
foram fazendo corresponder, as solugbes das operagdes inscritas nos seus
cartées. O primeiro grupo de alunos a alcangar uma correspondéncia em todas
as operagoes do cartdo, gritou “bingo”.

Neste sentido, o carater ludico e dindmico desta atividade reveloy-se
promotor das aprendizagens matematicas, na medida em que se mostrou
capaz de despertar o entusiasmo, possibilitando que as criangas se
empenhassem na resolucéo de calculos mentais de uma forma prazenteira e
divertida.

(...) No final, quando questionei a turma acerca da atividade, o G.,
(um dos alunos que segundo a Professora G., revela alguma
indisciplina e desinteresse nos diversos  temas/contetidos
desenvolvidos) respondeu:

G. - Nbs nao gostamos. .. Nés adoramos! (...)

Diario de 16 de janeiro de 2014

Jogo do bingo com fragées

Figura 21 — Jogo do bingo com fragées

A adaptacgéo do primeiro jogo do bingo, ao conceito das fragdes, foi capaz
de despertar a curiosidade, motivagdo e interesse dos alunos, auxiliando-os
claramente na integragéo do novo conceito matematico em estudo - as fragoes.
Como exemplo, posso descrever a situagdo presenciada com a aluna Y, uma
das criangas do grupo, requeredora de uma atencao especial, essencialmente
ao nivel da matematica.
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No decorrer do jogo “Bingo das fragbes”, a Y. ndo tirou os olhos do
seu cartdo. Da mesma forma, observei que foi ela guem auxiliou a
colega de grupo a encontrar as representagtes adequadas, a leitura
das fragGes que fui indicando.

No final, a Y. conseguiu corresponder adequadamente cada fragdo a
Sua representagéo. Ainda assim, assumiu-se como porta-voz do
grupo, indicando as frages que fez corresponder a cada
representacdo, para que conjuntamente confrontassemos a
veracidade dos resultados.

Nota de campo, n°13, 4 de fevereiro de 2014

Dominé

Figura 22 — O jogo do dominé

O jogo do domind, pretendeu repetidamente ocasionar um contexto
significativo, que remetesse as criangas para a pratica do calculo mental,
através da resolucdo de diferentes operagbes. Neste sentido, em vez do
habitual conjunto de dominés de pintas, as pecgas foram inscritas com
operagoes de somar, subtrair, multiplicar e dividir, as quais os alunos tiveram
de fazer corresponder operagdes com resultados equivalentes.

Esta tarefa promoveu assim uma abordagem diferente dos conceitos
matematicos, a partir de um jogo, possibilitando que os alunos sentissem que
poderiam ter éxito na sua aprendizagem e facilitando a aquisicdo de
competéncias matematicas, por uma maior envolvéncia nas tarefas. Com
efeito, a compreenséo esta na esséncia de criar empatia e emocBes através
das experiéncias e, tal como declaram Moreira e Oliveira (2004), é através da
manipulagéo e familiarizagdo com os materiais, que as criangas interiorizam e

dominam mais facilmente as aprendizagens.
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Moldes de piza

Figura 23 — Moldes de piza
Reconhecendo que o conceito de divisdo e de frag&o ndo é uma tarefa facil
de adquirir, e que o tipo de exercicios requeridos, comegam a exigir uma forma
de pensar mais abstrata, recorri uma vez mais 3 criagéo de materiais didaticos,
nomeadamente os moldes de piza plastificados, com o intuito de auxiliar e
facilitar a interiorizagdo eficaz das aprendizagens realizadas.
Neste caso, os moldes de piza foram instrumentos essenciais a exploragado

e integracdo dos novos conceitos matematicos “um meio”, “metade”, “um

”

terco”, “a terga parte”, “um quarto” e “a quarta parte”.

Para a introdugéo do estudo das fracBes, recorri a construgdo de
moldes de piza divididos em 2,3 e 4 partes.

Com efeito, durante a exploracéo dos conceitos “metade” e “um meio”
apresentei o molde de piza dividido em duas partes.

Ao observar o molde, o M. interveio inesperadamente:

M.: Se eu tivesse 2 fatias de piza e comesse uma, eu comia um meio
da piza.

Estagiaria: O M. estd mesmo atento! Exatamente! Comeria metade
da piza, porque a fatia retirada, corresponderia a um meio. E se a
piza estivesse dividida em 4 partes quantas fatias comeria, se

1

comesse —2— ?

M.: Comia 17!
M.: N&o! Ja sei! Comia 2, porque era a metade de 4!
Est.: Certissimo, M.

Nota de campo, n° 9, 28 de janeiro de 2014

Apo6s a descricdo e interpretac&o dos dados recolhidos, faco uma vez mais
alusdo a tabela apresentada na pagina 51, uma vez esta se reflete como um
dispositivo capaz de resumir os aspetos essenciais que sintetizam a recolha de

dados desta pesquisa.
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Através da andlise da tabela, pode assim verificar-se que os dominios da
matematica, destacados neste estudo (Numeros e Operacées, Geometria e
Medida e Organizacdo e Tratamento de Dados) sdo de um modo geral
passiveis de ser trabalhados quer através dos contextos informais do
quotidiano da crianga, quer através de uma vertente de integragdo das
diferentes dreas ou, segundo a utilizagdo de materiais de apoio 2
aprendizagem da matematica. Estas serdo pois algumas das vertentes que
parecem possibilitar que o educador/professor seja considerado como um

construtor do curriculo.
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4.3 | Consideragées finais

Por forma a transmitir uma breve perspetiva acerca dos aspetos
fundamentais abordados ao longo deste trabalho, este capitulo passara a
apresentar as conclusbes obtidas, & luz do problema e das questdes
inicialmente formuladas. Ainda assim, serfio igualmente referidos alguns dos
constrangimentos que surgiram no decorrer desta investigagdo e sugeridas
algumas pistas, para um possivel prosseguimento da pesquisa.

Sendo a matematica uma area que sempre me suscitou interesse e
fascinio e, sendo o curso de Educag&o Pré-escolar e Ensino do 1° CEB a razéo
que sustenta todo o meu esforgo e dedicagéo, reunir estes ideais tornou-se
fundamental, a partir do momento em que decidi trabalhar com criangas. Neste
sentido, esta investigagdo desenvolveu-se por forma a compreender como o
processo de ensino-aprendizagem da matematica, decorre em salas de Jardim-
de-Infancia (EPE) e de 1° CEB, e qual o papel do educador/professor na
construgdo do curriculo. Ainda assim, para um entendimento mais objetivo e
clarificado de como a resposta a este problema se traduz, foram langadas trés
questbes que refletissem os pontos-chave da problematica em analise.

Sera também importante ressalvar que este foi um estudo, no qual
incorporei um cunho pessoal, na tentativa de defender a integridade do tipo de
ensino em que acredito - as criangas precisam de aprender matematica com
compreensdo, construindo ativamente os seus conhecimentos, a partir da sua
propria experiéncia. Assim sendo, importa referir que este trabalho nao teria
sido possivel, sem a essencial colaboragdo das educadoras e professoras
cooperantes da minha préatica pedagdgica, que, mesmo ndo adotando uma
viséo compartilhada da minha, me deram oportunidade para encontrar, definir e
aplicar estratégias congruentes com a pratica de ensino que privilegio.

Gostaria ainda de salvaguardar que, os dados recolhidos a luz das
entrevistas mostraram que alguns dos profissionais de educacéo entrevistados,
dinamizam a construgdo do saber, recorrendo a métodos bastante adversos
dos da viséo anteriormente descrita. Todavia, refiro apenas “alguns dos
profissionais”, para estar de acordo com os dados recolhidos através das
minhas entrevistas. Quero com isto dizer que, apesar da maioria dos

entrevistados n&o assumir a realidade que passarei a apresentar, foi-se
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tornando evidente que muitas das informagdes concedidas n&o surgiram de
acordo com os contextos estudados. Assim, foi essencialmente através de
circunstancias como reunides, consulta de planeamentos, conversas informais
diarias com os profissionais e com as préprias criancas, que compreendi que
uma das grandes preocupacgdes dos professores e educadores se demarcava
claramente por “dar a matéria” e “concretiza-la através de fichas e do manual
escolar”.

Assim, para responder a primeira questdo - Sera que o0s
professores/educadores valorizam os contextos informais de aprendizagem das
criangas, para trabalhar contelidos matematicos? - Verifico que nos contextos
em estudo, a disposicéo e curiosidade genuina dos mais pequenos, para agir
sobre o0 seu ambiente natural, transportou-os inevitavelmente ao
desenvolvimento intuitivo de ideias matematicas, dada a curiosidade pela
descoberta que esta relagdo promove.

Com efeito, tornou-se evidente que apesar de todos os profissionais de
educagéo entrevistados reconhecerem a importancia de aprendizagens
fomentadas a partir de contextos informais, nos quais estdo subjacentes as
tarefas enquadradas a partir de contextos da realidade do quotidiano, os
professores do 1° CEB parecem excluir esta pratica das suas condutas.
Justificam este facto, com base na dificuldade na gestdo do tempo letivo,
reservado impreterivelmente aos exames e ao cumprimento dos programas.
Com efeito, surge um processo de ensino-aprendizagem da matematica, ainda
muito demarcado pela utilizagdo de manuais escolares, que, embora
destinados prioritariamente aos alunos, acabam por determinar em grande
parte, a pratica dos professores, servindo como um guia orientador das suas
acoes.

Em relagdo a informacéo recolhida através das educadoras entrevistadas,
sente-se claramente que ha uma maior promogdo das tarefas matematicas
enquadradas nos diversos contextos do quotidiano. Porém, parece que muitas
vezes, esta pratica ndo surge de uma acdo planeada, mas de situagdes
imprevistas, que nao refletem qualquer intencionalidade educativa.

Quer isto dizer que, sendo a eficacia das aprendizagens matematicas da

responsabilidade do educador e do professor, deveria caber a estes
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profissionais educativos a capacidade de atribuir intencionalidade as diversas
situagbes do quotidiano, para o desenvolvimento do pensamento légico-
matematico das criangas. O educador/professor deve assim saber apropriar-se
da esséncia da matematica e transforma-la num curriculo adequado a
realidade das criangas e contexto escolar em que est4 inserido.

Refletindo resumidamente acerca da segunda questdo — Sera corrente
verificar se a aprendizagem da matematica decorre de uma pratica
interdisciplinar? — Verifico que apés uma apreciagdo global das informacdes
obtidas pelas educadoras através das entrevistas, a realizacdo de tarefas
integradoras € considerada de um modo geral, uma pratica bastante simples de
executar com criangas da EPE. Contudo, constato igualmente que a aparente
facilidade com que esta pratica é considerada, ndo é sin6nimo de uma
orientagéo intencionalizada por parte dos educadores. Isto &, ndo se reconhece
uma pratica de ensino capaz de promover de forma estruturada e propositada a
articulagéo eficaz da matematica com outras areas do saber.

Por sua vez, as ideias descritas pelas professoras evidenciam claramente
uma diferente forma de perspetivar a viabilidade de uma pratica interdisciplinar
no 1° CEB. De uma forma geral, as docentes referem-na como uma pratica
dificil de aplicar, sendo que, a justificagdo dada face a esta dificuldade se
encontra ainda relacionada com a questdo do fator “tempo”, circunscrito
essencialmente ao cumprimento dos programas. Ainda assim, surge um apelo
a necessidade de mudanga de mentalidades, tradutor de uma pratica de ensino
capaz de considerar verdadeiramente os interesses e desenvolvimento da
crianga e a sua relagdo com o mundo, transversal a uma construgéo articulada
do saber.

Posto isto, com base na analise dos dados recolhidos a luz da sustentacéo
tedrica deste estudo, posso depreender que, apesar de ndo ser corrente
verificar que a aprendizagem da matematica decorre de uma pratica
interdisciplinar nos contextos em estudo, verifica-se que o conjunto de tarefas
propostas resultou num diversificado leque de aprendizagens, capaz de
promover a relagdo entre conceitos, que conduziram as criancas a novas

descobertas, de uma forma articulada e significativa. Possivelmente, sera este
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processo que possibilitara que as criangas tenham uma menor tendéncia para
considerar os procedimentos e conceitos de forma isolada.

Para responder a terceira e lltima quest&o — Quais as diferentes formas de
utilizacdo dos materiais didaticos no - estabelecimento de relagbes
matematicas?- Constato de forma curiosa, que a informacao obtida através das
entrevistas, revela que, apesar de na sua generalidade as educadoras
entrevistadas assegurarem a construgdo e utilizacdo de materiais didaticos,
para o desenvolvimento de no¢des matematicas, quando emitem o seu parecer
acerca da relagéo da respetiva classe profissional com este tipo de material, a
maioria considera que os educadores nem sempre se fazem valer destes
instrumento, para auxiliar na construgdo de aprendizagens matematicas.
Referem assim que quando dispostos para esta agéo, os educadores optam
claramente por recorrer a materiais como o cuisenaire, blocos logicos, tangram,
geoplano, etc., pois sdo materiais ja disponiveis, que segundo as entrevistadas,
simplificam o trabalho do educador.

As entrevistas aplicadas as professoras participantes neste estudo,
mostram por sua vez que, embora todas as profissionais afirmem recorrer a
utilizagdo de materiais didaticos para o desenvolvimento de aprendizagens ao
nivel da matematica, as docentes ndo arriscam na criagdo dos proprios
materiais didaticos, de acordo com as necessidades e interesses do grupo.
Esta situacdo é justificada uma vez mais com base na dificil gestdo do tempo
letivo.

Por sua vez, quando as participantes analisam a relagdo
professor/materiais didaticos, a luz da sua classe profissional, verificam-se
algumas divergéncias relacionadas com a utilizacdo que os professores
atribuem ou ndo a estes materiais, para o estabelecimento de relagdes
matematicas. Contudo, apesar das divergéncias, as consideragbes prestadas
pelas docentes apresentam-se consonantes, quando estas indicam
repetidamente o fator “tempo” como uma condicionante da promocgédo dos
materiais didaticos, como auxiliadores do processo de ensino-aprendizagem da
matematica.

Nos contextos em estudo, verificou-se ainda que as tarefas em que

acreditei, lancadas a partir da observac&o e experimentacdo de materiais, ndo
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somente foram capazes de motivar e desafiar as criangas para a propria
aprendizagem, como facilitaram e promoveram a compreensdo de conceitos e
de ideias matematicas. Confirma-se assim, que nos contextos em analise, a
utilizacdo dos materiais convenientemente orientada, provou auxiliar na
interiorizacdo das ideias matematicas de forma bastante eficaz, pois foi
enquanto recorreram ao concreto, que as criangas tiveram oportunidade para
estabelecer relacdes matematicas que de outra forma poderiam néo ser tdo

evidentes.

Constrangimentos e pistas de investigagdo que se delineiam

Refletindo sumariamente acerca das limitacdes e fragilidades que o
presente estudo levanta, verifico apds a sua conclusdo, que muito mais haveria
para analisar e aprofundar, caso esta investigagdo pudesse ter sido alargada,
por exemplo, a um periodo de trés anos letivos (cerca de um ano letivo, para
cada um dos diferentes niveis de ensino aqui abordados).

Ainda assim, compreendo que outra das fragilidades desta investigagao,
advém inevitavelmente da minha pratica pedagogica. Quero com isto dizer que,
apesar de me ter sido dada a oportunidade de estagiar na mesma instituicéo,
com o mesmo grupo de alunos, durante o seu 1° e 3° ano de escolaridade,
penso que um periodo de pratica profissional na mesma instituicdo e com o
mesmo grupo de criancas, (desde a EPE ao 3° ano) poder-me-ia ter
proporcionado um olhar mais atento e aprofundado acerca do grupo de
criangas, realidade em analise e questédo central deste estudo. Contudo, sinto
simultaneamente que foram estas experiéncias em diferentes contextos
institucionais que me consciencializaram sobre a importancia de compreender
e ser capaz de utilizar a matematica com significado.

De igual modo, sera ainda de referir que os dados recolhidos através da
observagéo participante se evidenciaram claramente sob a forma de diarios e
notas de campo, dado que os pedidos sugeridos pelos guides de estagio dos
diferentes contextos, divergiram em termos de pedidos de recolha dos dados.
Assim, enquanto na pratica da EPE me foram solicitados registos detalhados

sob a forma de notas de campo, durante a pratica em 1° CEB, a recolha de
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dados deveria ser organizada segundo a descricdo de didrios e notas de
campo.

Por ultimo, apds a realizagdo deste estudo e como consequéncia da sua
analise, foram delineadas novas pistas para um possivel prosseguimento desta
pesquisa e/ou, como fontes inspiradoras de pontos de partida para novas
investigagbes. Neste sentido, permito-me sugerir quatro tipos de
recomendacdes:

Tomando em consideragdo que a riqueza dos dados recolhidos durante os
periodos da minha pratica pedagogica me possibilitaram um olhar divergente
dos aspetos focalizados neste estudo, senti-me desafiada a sugerir uma
pesquisa que se focalizasse no seguinte problema - Como é que 0s mesmos
conteudos matematicos podem ser trabalhados em EPE e 1° CEB, de forma a
que o grau de complexidade da sua aprendizagem seja progressivo e
articulado?

Por sua vez, reconhecendo a EPE como um periodo no qual a
informalidade enlaga a crianga, permitindo que ela se faca valer da realidade
que a envolve, na abordagem fisica dos contetdos, concretizando-os, e,
verificando que os educadores em quest&o, mostram promover a realizacdo de
tarefas matematicas, a partir de diversas situagées do quotidiano, de uma
forma irrefletida, senti-me desafiada a compreender se - Estardo os
educadores de infancia predispostos a direcionar as suas agées, para uma
introdug&o intencional dos contetidos matematicos, a partir do meio envolvente
da crianca?

Seguindo a mesma perspetiva, e ao constatar que, apesar de forma
irrefletida, s&o de facto os educadores de infancia que referem uma maior
promocdo das tarefas matematicas, através do contexto do quotidiano,
considero que seria bastante interessante investigar se esta forma informal de
trabalhar, pode estar relacionada com a auséncia de um programa a cumprir.

Por dltimo, refiro a possibilidade de estender este estudo a um maior
numero de educadores/professores, outros alunos e outros contextos
educativos, por forma a tentar alcangar um conhecimento mais aprofundado
sobre as razdes que sustentam a divergéncia das praticas entre as duas

culturas profissionais — educadores/professores.
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Colocar andaimes
Quando os pedreiros comegam uma construgéo
tém o cuidado de experimentar os andaimes

Asseguram-se de que as pranchas nao deslizam
em pontos mais movimentados
Testam escadas apertam juntas

No entanto, tudo isto desparece quando
o trabalho esta pronto
Mostrando paredes de pedra estavel e segura

Portanto, meu bem, quando por vezes parecer
Que ha velhas pontes a separar-nos.

Nunca temas. Podemos deixar cair os andaimes
Confiantes de que construimos a nossa parede

Seamus Heaney
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ANEXO |

Apresentagdo dos dados brutos coligidos no terreno

¢ Nota de Campo n°1

¢ Nota de Campo n°2

¢ Nota de Campo n°3

¢ Nota de Campo n%4

¢ Nota de Campo n°5

¢ Nota de Campo n°6

¢ Nota de Campo n°7

¢ Nota de Campo n°8

¢ Nota de Campon®9

e Nota de Campo n® 10

¢ Nota de Campo n°® 11

e Nota de Campo n°® 12

¢ Nota de Campo n°® 13

e Diario de 11 de abril de 2012

¢ Diario de 27 de novembro de 2013
¢ Diario de 16 de janeiro de 2014




NOTA DE CAMPO

Situagao: Marcagao das presencas
Data: 29 de janeiro de 2013

Hora: 09h30

Local: Sala Beato Francisco

N° da Nota de Campo

Intervenientes: Estagiaria e grupo de 16 criancas

Sexo: feminino e masculino
Idade: 3-4 anos
Outros indicadores de Contexto:

Descrigdo

Inferéncia

LY

Assim que cheguei a sala, verifiqueir
que as criangas corriam, atiravam
brinquedos, saltavam e gritavam. Por
esta razdo, pedi que se fossem
sentando no tapete, enquanto cantava
a “Mdsica do siléncio”. Desta forma,
as criangas pararam com as suas
acoes anteriores.

Estagiaria - Entdo, agora que
estamos todos mais calmos e ja
somos capazes de ouvir um menino
de cada vez, ja podemos marcar as
presencas.

Assim, como faco habitualmente,
comecei por questionar quem era o
primeiro elemento da lista. Da mesma
forma, fui dando “pistas”, revelando se
0S nomes a assinalar a presenca
eram curtos ou compridos. Por
consegulinte, as criangas foram-se
identificando e levantando-se, para
assinalar a sua presencga com um
“circulo verde”.

Por sua vez, coloquei um “circulo
vermelho” no espaco correspondente
ao nome das criangas que faltaram.

No final, questionei o grupo acerca do

»As criangas estavam muito agitadas.

A marcacdo das presengas foi uma
rotina implementada desde o inicio da
minha acdo pedagodgica, pois acredito
que esta acdo assume uma importancia
fundamental para a tomada de
consciéncia de pertenga ao grupo, bem
como possibilita a exploragdo de
diversos conceitos (dias da semana,
contagens, etc.).

—As criangas ja foram memorizando a

posicdo do seu nome, através da
observacgdo das letras que os compdem,
as fotografias e/ou ordem (compreendem
que assinalam a sua presenca, depois de
determinada criancga).




ndmero de criangas em falta.

Est.- Quem sabe quantos meninos
estdo a faltar?

Apressadamente, o G. afirmou:

G.- Sim, eu seilt, 2,3,4,5,6! (olhando
para o quadro)

Est.- Quantos G.?

G- 1,2,3,4,5,6,7! (olhando
repetidamente para o quadro)

Est.- Vamos confirmar se o G. esta
certo!

Assim, fui apontando para cada uma
das “bolinhas vermelhas”, enquanto
as criancgas procediam a sua
contagem.

Todos - 1,2, 3,4!

Est.- Boa! Entdo quantos meninos
faltaram? '

G.-1,2,3,4! (olhando e apontando o
dedo para os circulos vermelhos)

S.- 1,2,3,4! (olhando e apontando o
dedo para os circulos vermelhos)
Est.- Mas quantos faltam? Qual o
numero de meninos que falta?

S. -1,2,3,4! (olhando repetidamente e
apontando o dedo para os circulos

vermelhos)

Por fim, reforcei a resposta das
criangas.

Est. - Fantastico! Faltam 4 meninos!

—A segunda contagem que o G. realizou

diferiu da primeira. Desta forma sou
levada a crer que o G. efetuou uma
contagem aleatéria, sem efetuar qualquer
tipo de correspondéncia.

—»Optei por associar a contagem aos

objetos (circulos vermelhos), pois tenho
verificado a maioria das criangas ainda
ndo pensa no numero, se n&o tiver
contacto com o objeto que lhe
corresponde.

—Quando os questionei repetidamente,

acerca do numero de elementos
ausentes, verifiquei que as criangas néo
tém construido a representagéo de
numero, na medida em que, realizaram a
contagem inicial. Por esta raz&o, a ultima
palavra-nimero (quatro) ainda né&o
representa para elas o total do conjunto.




Comentario: (informagdes / justificagoes / fundamentagdo tedrica)

No inicio da minha pratica pedagogica, constatei que o grupo néo tinha
implantado na sala, o habito da marcagdo das presencas. Neste sentido,
considerando que esta rotina promove a organizagéo e a tomada de consciéncia
de pertenga a um grupo, possibilitando igualmente a exploragdo de inumeros
conceitos matematicos, solicitei que a educadora me concedesse autorizagéo
para implementar esta pratica.

Deste modo, a educadora deu-me liberdade para a concretizagdo do “mapa
das presencas’, possibilitando-me efetuar diariamente a ag&o com o grupo. Neste
sentido Baroody (2010) refere que “ a partir das experiéncias no quotidiano as
criancas aprendem muito acerca das quantidades e do seu comportamento.”.
(p.346). Do mesmo modo, Kamii, C. (1991) considera que se deve encorajar as
criangas a pensarem sobre os numeros e quantidades de objetos, quando estes
forem significativos.

Neste sentido, as OCEPE (1997) mencionam que o “quadro das presengas”
facilita a organizagdo e a tomada de consciéncia de pertenga a um grupo, bem
como a atencdo e o respeito pelo outro, podendo igualmente contribuir para a
aprendizagem matematica, construir a nogdo do tempo e facilitar a identificacdo
de palavras. Adicionalmente referem ainda que “as atividades inerentes a
organizag¢do do grupo como, saber quem esta e quem falta, preencher um. quadro
de presencas ou de atividades relacionam-se com a matematica” (OCEPE,
1997,p.75).

Por sua vez, considerando muitos dos contexios e situagbes com que as
criancas se deparam, como uma oportunidades para contar, interroguei o grupo
relativamente ao numero de elementos ausentes. Assim, o G. respondeu,
concedendo duas respostas diferentes, “1,2,3,4,5,6!" e “1,2,3,4,5,6,7!". Entéo,
verificando que o G. olhou de uma forma geral para o quadro, nao apontou para
os “circulos vermelhos”, bem como efetuou uma segunda contagem que diferiu da
primeira, pude compreender que contou de forma aleatéria, sem efetuar qualquer
tipo de correspondéncia.

O NCTM (2008) defende que “no seu trabalho com ndmeros, os alunos vao
progressivamente desenvolvendo flexibilidade de pensamento sobre os numeros,

que constitui uma caracteristica fundamental do sentido do numero”. (p.92)




Seguidamente, optei por realizar uma contagem conjunta, associando cada
palavra-nimero ao objeto (circulos vermelho), pois tenho verificado a maioria das
criangas ainda ndo pensa no numero, se ndo tiver contacto com o alvo que Ihe
corresponde.

Paralelamente, questionei repetidamente as criancas acerca do numero de
elementos ausentes, ao que o G. e a S. responderam “1,2,3,41". De forma a
analisar a sua resposta, repeti a questdo “Mas quantos faltam? Qual o nimero de
meninos que falta?”. Dai, obtive a mesma resposta, em que as criancas
etiquetaram todos os elementos do conjunto, ndo compreendendo que o ultimo
elemento de um conjunto representa o nimero total de elementos dessa mesma
associagao.

Consequentemente, comprovei que as criangas n&o tém construido a
representacdo de numero, isto porque, para, designarem o numero total de
elementos ausentes, efetuaram a contagem inicial, sendo que a ultima palavra-
numero (quatro) ainda néo representa para elas o total do conjunto.

Por outro lado Castro e Rodrigues (2008) referem que “embora as primeiras
experiéncias de contagem tenham, obrigatoriamente, que estar associadas a
objetos concretos, @ medida que vdo desenvolvendo o sentido de numero, as
criangas vdo sendo capazes de pensar nos numeros sem contactarem com os
objetos” (p.13). Por conseguinte, solicitei que contdssemos conjuntamente,

enqguanto fui apontando para cada “circulo vermeiho”.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

Situacdo: Arrumacéo dos pratos da casinha
Data: 31 de janeiro de 2013 2
Hora: 15h05

Local: Sala Beato Francisco

Intervenientes: Estagiaria e C.

Sexo: feminino

ldade: 4 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descri¢ao Inferéncia

Apés concluir a sua brincadeira
na area da casinha, a C. aproximou-
se de mim:

C.- Catia, posso fazer um
desenho?

Estagiaria - Claro que sim! Ja
arrumaste tudo na casinha?

C.-Nao...

Est.- Entdo vai |1a arrumar e assim

— Tentou transpor as regras

que terminares, podes vir fazer o teu
desenho.

Seguidamente, a C. correu até a
casinha. Pegou nos varios pratos e
langou-os para dentro do armario. —* A pressa de realizar o desenho, levou

Por esta razao, aproximei-me dela | a que arrumasse desta forma
e perguntei:

Est.- C., precisas de ajuda?

C.-Sim...

Est.- Entdo retira la todos os
pratos, para arrumarmos tudo
direitinho.

A C. retirou os pratos e colocou-




0s em cima de um bad.
Est.- Quantos pratos temos, C.?

C.- 1,2,3,4,5,6,...12! (apontando® A C. efetuou a contagem e colocou o

com o dedo sobre cada prato)

Est.- Entdo como é que podemos
arrumar esses pratos?

Perante a minha questédo, a C.,
comegou a organizar os pratos,
separando os azuis, os laranjas, os
vermelhos, os rosas e amarelos e os
verdes.

Est.- Que bem arrumado!

Est.- Achas que poderiamos
arrumar de outra forma, sem ser por
cores?

A C. olhou para os pratos e
respondeu:

C.- N&o... So pela cor!

Est.- Boa! Entao, so falta p6-los
no armario.

Por sua vez a C. sorriu e colocou
os pratos dentro do armario.

Por dltimo lembrei-a de que ja

poderia realizar o seu desenho.

dedo em cima de cada prato. Isto
porque, ainda ndo se revela capaz de
referir o nimero, sem ter contacto com
o objeto.

A C. agrupou os pratos, pelas suas
semelhancas, segundo a propriedade

[ ‘i

cor.

—* Ainda n&o reconhece outro atributo,

para além da cor.

Comentario: (informagdes / justificag6es / fundamentagao tedrica)

Durante esta ag&o, comecei por solicitar que a C. procedesse a contagem

dos diversos pratos da casinha. Desta forma, pude constatar que efetuou uma

contagem correta dos objetos, apontando para cada utensilio, enquanto referia

cada palavra-ntimero.

Para enumerar corretamente conjuntos de objetos, uma criangca deve
saber (a) a sequéncia de contagem, (b) que cada objeto num conjunto é

rotulado com uma palavra de contagem (etiquetagem de um-para-um), e

(c) como néo perder a conta dos objetos contados e por contar, para que
cada objeto seja etiquetado uma dnica vez. (Gelman & Gallistel, 1978,
citado por Baroody, 2010, p.350).




Por conseguinte, questionei-a acerca de uma possivel organizagéo para os
pratos. Entdo, sem me dar qualquer resposta, a C. comegou a estabelecer a
disposicado dos diferentes pratos, segundo o atributo “cor”. Neste sentido,
verifiquei que esta crianca ja consegue compreender um sistema de classes
légicas, reconhecendo simultaneamente num grupo, as suas relagdes de
semelhanca (relagbes simétricas, bem como as suas diferengas (relagdes
assimétricas). De acordo com Gesell (1996) agrupar objetos pelo
reconhecimento das suas caracteristicas comuns é algo que as criangas
aprendem a fazer desde cedo (por volta dos trés anos).

Ap6s agrupar os objetos segundo a caracteristica cor, questionei-a
relativamente a outra forma de classificar os pratos, verificando se ela atentava
numa outra semelhanga, nomeadamente, aos diferentes tamanhos dos pratos,
isto porque,“ (...) E através desta experiéncia que a crianga comecga a
encontrar principios logicos que lhe permitem classificar objetos, coisas e
acontecimentos de acordo com uma ou varias propriedades (...) "
(OCEPE, 1997, pag. 73).

Ainda assim, é encorajando as criangas a empregarem diferentes critérios
para agrupar e separar diferentes dados, que iremos auxilia-las a compreender
a variedade de possibilidades de os agrupar e de categorizar a informag&o
(Castro e Rodrigues, 2008)

Por fim, a C. ndo determinou quaisquer outras possibilidades para proceder
a organizacdo dos pratos. Por esta razdo, optei simultaneamente por nao
sugerir outra possibilidade de classificagdo, na medida em que considero que
deve ser possibilitado que a crianga explore e apreenda gradualmente cada

conceito.




NOTA DE CAMPO

Situagéo: Construgdes com o lego
Data: 5 de fevereiro de 2013
Hora: 14h50

Local: Sala Beato Francisco
Intervenientes: Estagiaria e B.
Sexo: masculino

ldade: 4 anos

Outros indicadores de Contexto:

N° da Nota de Campo

Descrigao

Inferéncia

Na sala, as criangas de quatro anos
efetuavam brincadeira livre.

Enquanto as observava, reparei que o
B. realizava construgdes com o lego e
a torre que construia, despertou a
minha atencéo.

Assim, a torre era edificada com as
seguintes pecas (da base para o
topo): amarelo, rosa, amarelo, rosa,
amarelo e verde.

Por conseguinte, intervi: .

Est.- Estas a fazer uma construgao
B.?

B.- Sim! E uma torre!
Est.- E que cores tem a tua torre?

O B. designou as cores, nomeando-as
da base para o fopo:

B.- Amarelo, rosa, amarelo, rosa,
amarelo e verde.

Est.- Muito bem! Entdo e tu tens uma
peca amarela, rosa, amarela, rosa,
amarela e verde...mas se quisesses
construir essa torre s6 com as pegas
amarelas e rosas? Tens amarelo,

»Decidi intervir, pois reparei que o B.
comegou por construir um padrao com
as pecas de lego e, posteriormente,
colocou uma pega verde.




rosa, amarelo, rosa, amarelo! Que
peca viria a seguir?

O B. olhou e apontou para cada uma
delas, enguanto pronunciava
baixinho:

B.-Amarelo, rosa, amarelo, rosa,

amarelo...

B.- Era a rosa! Vou tirar a verde! ‘LO B. compreendeu que para manter o
padrzo inicialmente estabelecido, teria

Est.- Sim senhor! E depois? que retirar a pecga verde.

B.- Amarela!

Est.- Boa!

Por conseguinte, afastei-me ¢
observei a conclusdo da torre do B., | Depois de identificar o padrdo, o B.
que sobrepds 10 blocos, usando a | continuou a procura destas cores,
sequéncia amarelo-rosa. entre as diferentes tonalidades das
pecas de lego, possibilitando-lhe
conceder continuidade & sequéncia.

Comentario: (informagdes / justificagdes / fundamentagao tedrica)

O momento descrito conduziu B. ao desafio da descoberta de um padrao.
Neste sentido Castro e Rodrigues (2008) referem que “Nestas situagdes o
papel do Educador é primordial, pois 0 aprego pelas descobertas realizadas e a
comunicacéo das descobertas é fulcral para o desenvolvimento de outras
relacdes (padrdes crescentes, padroes decrescentes, padrdes repetitivos,...) e
de novas descobertas.”. (p.27)

Assim, ao constatar que o B., numa fase inicial da sua construgao, efetuava
uma sequéncia de cores na edificagdo da sua “torre”, (amarelo, rosa, amarelo,
rosa, amarelo), decidi intervir, quando verifiquei que, apés esta seriacdo, o B.
adicionou uma peca verde. Entdo, conduzi-o ao desafio de encontrar qual o
elemento seguinte, caso a regra anterior se mantivesse, ou seja, fosse extraida
a peca verde.

Neste sentido o objetivo da matematica é reforgado por Balmond (2000)
que refere que “a esséncia da Matematica consiste em procurar padrdes”.
(p.157)

Os padrdes encontram-se associados a descoberta e a procura de




relacdes, com o intuito de esclarecer aquilo com que nos vamos deparando.
Neste sentido, o B. foi observando as pegas e verbalizando cada cor, da base
para o topo. Por conseguinte, foi capaz de identificar o padrdo amarelo-rosa,
possibilitando-lhe compreender a regularidade existente. Portanto, retirou a
peca verde e deu prosseguimento a construgao mediante a relagéo revelada.

O desenvolvimento do raciocinio légico supde ainda a
oportunidade de encontrar e estabelecer padrGes, ou seja,
formar sequéncias que t&m regras subjacentes. Estes padrbes
podem ser repetitivos,..., ou néo repetitivos, como a sequéncia
dos nimeros naturais (OCEPE,1997,p.74)

Por sua vez Hohmann e Weikart (2011) defendem que “trabalhar com
diferencas e variagdes graduais e criar padroes e ordem é uma importante
maneira que as criangas tém de organizar e encontrar sentido no mundo”
(p.705). Dai se tornar pertinente que as criangas observem as relacdes que se
estabelecem nos padrdes, para que posteriormente, incitadas pelo educador e
partindo da propria descoberta, compreendam as regularidades, expandindo o

espirito de observagéo.




NOTA DE CAMPO

Situagao: Introducio do conceito matematico “moda”

Data: 10 de dezembro de 2013
Hora: 09h15

Local: Sala de aula
Intervenientes: Estagiaria e alunos
Sexo: Feminino e masculino
Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

N° da Nota de Campo

Descrigdao

Inferéncia

Durante a aula, tal como planeado,

informei os alunos acerca dos

conteidos matematicos a serem
explorados — a moda e a frequéncia
absoluta. Em seguida, questionei-os
acerca de eventuais conhecimentos
sobre estes conceitos. No entanto,
nenhuma das criangas me transmitiu

qualquer ideia.

Por sua vez, tentei que
alcancassem a nocdo do conceito
moda, através da questdo “O que é

estar na moda?”.

Na

surgiram comentarios como:

sequéncia desta pergunta,

M. - Estar na moda é usar estas

pulseiras que nds usamos.

L. - E os rapazes desta sala usarem

o cabelo curio.

-3

De forma a ter em conta o0s
> conhecimentos do grupo.

Pretendi que os alunos alcancassem
> . .

o conceito moda, a partir de uma
expressao familiar do seu quotidiano.

>Usadas pela maioria das raparigas
da sala

_J Visual usado pela maior parte dos

rapazes da turma




Estagiaria - Entdo estar na moda
sera aquilo que é mais ou menos

frequente?

P. - Estar na moda é aquilo que €
mais frequente. E aquilo que anda por ai

e a maior parte quer usar...

Comentario: (informagédes / justificagées / fundamentagéo tedrica)

Antes de partir com as criangas para descoberta, considero ter sido
importante questiona-las acerca da nogdo sobre os termos a desenvolver,
designadamente a moda e a frequéncia absoluta. Desta forma pude
compreender e ter em conta os conhecimentos e dificuldades do grupo. E
neste sentido que Ponte e Serrazina (2000) defendem que um professor
“precisa de verificar o que os alunos ja devem conhecer de aprendizagens
informais, fora da escola ou do seu trabalho anterior e que pode agora ser
importante (...) ”. (p.16).

A acdo que se estabeleceu possibilitou-me compreender que nenhum
elemento tinha qualquer nogdo acerca dos conceitos. Portanto tentei que os
alunos alcancassem a ideia do termo “moda’, a partir da questao “O que é
estar na moda?”.

Conforme o didlogo que se instituiu, o grupo compreendeu que estar na
moda seria aquilo quer seria mais frequente, ou seja, corresponderia a

categoria que possuia o valor que mais se repetia.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

5

Situacdo: Resolugdo de problemas relativamente ao bolo-rei

Data: 13 de dezembro de 2013
Hora: 09h45

Local: Sala de aula
Intervenientes: 2 alunos

Sexo: Feminino e masculino
ldade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descrigao

Inferéncia

Durante a comunicagéo
matematica, a M. explicou o raciocinio
utilizado, para encontrar a quantidade
de farinha necessaria, num bolo-rei,
destinado a metade das pessoas.

Neste sentido, o G. questionou-a
acerca da sua estratégia, para
encontrar a metade de - uma
quantidade impar.

M.: Para calcular a metade, fiz de
cabeca, ou seja, a metade de 350 &
175, porque é dividir por 2. A metade
de 25, é 25 a dividir por 2, que é 12,5.

Estagiaria: Boa M.! Mas
consegue explicar-nos como fez o
calculo?

M.: Para ver a metade dos
nt’xméros impares, fagco sempre a
metade do nUmero anterior, mais
meio. ]

G.: Eu ainda ndo percebi essa

> A M. Comeca por dar exemplo, a
estratégia utilizada para calcular uma
quantidade par.

> Partilha com o grupo uma estratégia,
para calcular a metade de numeros
impares.




estratégia toda...Por exemplo, qual e
a metade de 77

M.: Fazes a metade do numero
anterior, que é o 6... E quanto?

G.: 3...

M.: Mais meio?

G.: 3,5

M.: Boa! Ja consegues!

G.: Mas continuo a ndo saber
como se escreve o numero.

M.: E trés, virgula cinco.

Comentario: (informagées / justificagdes / fundamentagao teodrica)

Durante esta acgdo, os alunos foram encorajados a expor as diferentes
estratégias e raciocinios utilizados, para solucionar cada problema. A
comunicacdo matematica dos dados é uma tarefa fundamental, na medida em que
possibilita que os alunos confrontem, discutam e partihem diversificadas
estratégias. Assim, ao mesmo tempo que usufruem de uma experiéncia
matematica rica e diversificada, compreendem qual a estratégia mais adequada e

simples a que podem recorrer.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

Situagdo: Apresentagéo e exploragdo do diagrama de caule-e-folhas

Data: 14 de janeiro de 2014

Hora: 09h10

Local: Sala de aula
Intervenientes: Estagiaria e grupo
Sexo: Feminino e masculino
Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descricdo

Inferéncia

Durante a apresentagédo e
exploragdo de um diagrama de caule-
e-folhas, referente as idades dos
familiares dos alunos da turma, surgiu
a integracdo de novos termos-
“minimo”, “maximo”, “extremos” e
“amplitude”.

Depois dos alunos
compreenderem qual seria a “idade
minima” e “a idade maxima”’ dos
familiares da turma, foi altura de
explorar o que seriam os “extremos”.

Estagiaria: Entdo, o que serdo os
extremos? Alguém faz ideia? |

M. Hum... Numa planta seriam as
folhas que estivessem nas pontas...

Estagiaria: Porqué as folhas que
estivessem nas pontas?

M. Porque as extremidades s&o
as “pontinhas”.

Estagiaria: Muito bem. Entdo e

de uma planta.

representacgao.

No dia anterior, explorei os conceitos
“caule” e “folhas”, a partir da exploragao

» O M. olhou pensativo para a




aqui no nosso diagrama? Quais seréo
os extremos que estardo aqui
representados?

L. Podem ser os algarismos de
cima ou de baixo!

Estagiaria: Certissimo L.. E que
algarismos sdo esses?

L.O4e 081!

M. Sdo o minimo e maximo! Por
isso chama-se extremos! O mais

pequeno e o maior!

Comentario: (informagdes / justificagées / fundamentacgéo tedrica)

Relativamente a exploragdo dos novos conceitos mateméaticos, observei que a
exploracéo anterior, nomeadamente, a observagdo e identificagdo das partes
constitutivas das plantas, permitiu que os alunos fossem estabelecendo
comparagées, que facilitaram a integragdo e compreensdo dos novos termos.
Neste sentido, Chamorro (2010) defende que:

(...) la posibilidad de relacionar y conectar cosas que ya se conocen,
permitiendo ver las situaciones problematicas de una manera diferente,

constituye el motor del desarrollo de las diferentes dimensiones en las
que hemos caracterizado la competencia matematica. (p.21)




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

Situagédo: Exploragdo do conceito de diviséo, a partir do “Cuisenaire”
Data: 16 de janeiro de 2014

Hora: 11h30

Local: Sala de aula

Intervenientes: Estagiaria e alunos

Sexo: Feminino

Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descrigao Inferéncia

Durante a implementacdo de uma
tarefa, na qual os alunos recorreram a
manipulacdo do “Cuisenaire”’, para a
compreensao do conceito de diviséo,
tinha planeado que no final da tarefa, as
criancas compreendessem a divisdo
como operacdo . inversa da
multiplicagdo, observando e analisando
as pecas numa outra perspetiva. No
entanto, enquanto registavamos as
operagbes de divisdo subentendidas
nas decomposi¢des de cada peca, a M.
pediu a palavra.

M: - Catia, se olharmos para as»O material ajudou a M. a identificar
pecas de outra forma, podemos fazer | uma relagdo entre a multiplicagéo e a
multiplicacées que dao sempre o | divis&o.
namero da primeira barra.

Estagiaria: - Tem razdo! Quer vir» Convidei a M. a partilhar a sua
ao quadro explicar e indicar essas | descoberta ao grupo.
operagbes?

A M. deslocou-se até ao quadro e




assinalou as operagbes referentes a
multiplicag&o, do lado oposto, ao registo

das “divisbes”.

8§X1=8 8:8=1
4X2=8 8:4=2
2X4=8 8:2=4
1X8=8 8:1=8
Neste sentido, aproveitei para
questionar:
Estagiaria: - Alguém consegue

indicar-me a relagcéo entre estas duas
operacdes (2x4=8 e 8:4=2)?

A M. voltou a intervir:

M.: - Entdo... (hesita) 2x4 =8...
(hesita) e o ultimo numero (8) a dividir |
por4é?2...

M.:

tabuadas, sei sempre o resultado da

- Ja seil Se eu souber as
divisdo, porque é o contrario da
multiplicagao.

Estagiaria: isso

- Expligue-me
melhor. Como assim? O contrario?
M.:

escrever no quadro?

- Sim. Por exemplo... Posso

Estagiaria: - Claro!

M.: - Se 3x2 =6 entdo o contrario,

que é 6:2=3

» Revelou alguma dificuldade em expor

0 seu raciocinio.

T”A M. continua a pensar, enquanto fixa

o olhar nas duas operagdes.

Torna-se evidente que reconheceu a

relagdo entre as duas operacoes.

» M. verbaliza, enquanto raciocina e

escreve no quadro.




Comentario: (informagées / justificagdes / fundamentacéo teérica)

Tornou-se claramente evidente que a apresentagdo aprazivel do material
cuisenaire, estimulou e despertou os alunos para a sua experimentacao, quer pela
cor, quer pela sua textura de facil manipulagéo.

O material Cuisenaire assume um grande interesse pedagogico,
particularmente naquilo que se refere ao desenvolvimento e progressiva aquisicdo
das competéncias matematicas. Conforme Alsina (2006) “as barras de cor sdo um
material manipulativo especialmente adequado para aquisicdo progressiva das
competéncias numéricas. Sdo um suporte para a imaginagdo dos numeros e das
suas leis, td0 necessario para poder passar ao calculo mental (...) para introduzir
e praticar as operagdes aritméticas” (p.34)

Na tarefa proporcionada, foi indiscutivel que a exploragéo do material facilitou
e promoveu a integragdo do conceito da divisdo. Além disso, as descobertas que
foram realizadas, conduziram a que uma das alunas e consequentemente o
grupo, reconhecessem e tirassem partido da relacdo entre a multiplicacdo e a
divisao.

(...) a multiplicagdo é evidentemente uma ferramenta essencial que

aparece de forma natural como estratégia e quando compreendida auxilia
nos problemas de partilha.(Brocardo, Serrazina e Rocha, 2008, p.185)

Esta dinamica revelou-se fundamental, para que os alunos compreendessem:
a nogado de divisdo, recorrendo ao concreto, possibilitando-lhes compreender as
relagcbes de grandeza que se estabeleciam entre as pegas, que nem sempre sdo
evidentes, quando estamos num campo mais abstrato.

Conforme Baroody (1999), citado pelo NCTM (2008), “os alunos com
dificuldades de aprendizagem especificas, poderédo, de uma forma ativa, criar e
transferir estratégias, se |lhes forem apresentadas tarefas bem concebidas e
adequadas ao seu desenvolvimento” (p.99).

Desta forma, acredito que a tarefa proporcionada se revelou adequada e

pertinente ao conteudo matematico que pretendi desenvolver.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

8
Situacao: Exploragéo das tabuadas- Jogo das tabuadas
Data: 22 de janeiro de 2014
Hora: 09h50
Local: Sala de aula
Intervenientes: Estagiaria e alunos
Sexo: Feminino e masculino
Idade: 8 anos
Outros indicadores de Contexto:
Descrigdo Inferéncia

No decorrer de uma tarefa, com
vista a exploragdo e memorizagédo das
tabuadas, questionei os alunos acerca
de estratégias que auxiliassem a sua-+» Quis reconhecer quais as
memorizagdo. Com efeito, obtive | técnicas/estratégias que os alunos

respostas como:

“Fazer muitas vezes a tabuada no
caderno”; “Repetir as tabuadas em voz
alta, muitas vezes”.

Deste modo, perguntei:

Estagiaria: Antes de anotar as
vossas ideias, gostaria

que me

respondessem a outra pergunta.
Gostam de alguma das sugestdes?
Qual a que preferem que realizemos
primeiro?

Em relagdo a minha questdo, ndo
obtive qualquer resposta, mantendo-se
os alunos em siléncio, até a intervencao
doF.

F.: A verdade, Céatia?

recorriam para a memorizacdo das
tabuadas.




Estagiaria: Claro! Quero que seja
sincero, F.

F.: Nenhuma... E uma seca decorar-» As criangas ndo estdo predispostas,
as tabuadas! nem motivadas para memorizar as

Estagiaria: Todos tém a mesma | tabuadas.
opinido do F.?

M.: Ndo é bem uma seca...mas
decora-las € um bocadinho chato.

Estagiaria: E se eu realizasse um
jogo, a partir do qual vocés
trabalhassem a tabuada?

A.: Sim! Através de jogos, tudo é

mais facil! y As criancas aderiram bem a ideia de
L.: A Catia inventa sempre coisas | praticar as tabuadas, através de um

giras. Vai ser mais facil de certezal jogo.

Comentario: (informagdes / justificagbes / fundamentagao tedrica)

Antes de iniciar a atividade, realizei algumas questbes, que me levaram a
compreender que, para além de alguns dos alunos nao identificarem qualquer
razao para memorizar as tabuadas, na sua maioria, as criangas ndo se sentem
predispostas e motivadas para praticar esta destreza de célculo.

Neste sentido, considerei interessante o desenvolvimento de um jogo, que
viabilizasse situagdes que pudessem ser matematizadas pelos alunos,
nomeadamente, recorrendo a memorizagdo das tabuadas.

No decorrer do jogo, observei que as criangas se mantiveram interessadas,
animadas e envolvidas na ac¢do. Desta forma, considero ter implementado uma
dindmica essencial, na medida em que, para além de conseguir de despertar e
desafiar as criancas para os objetivos propostos, foi uma tarefa capaz de

proporcionar um contexto e um sentido para a memorizagdo das tabuadas.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

Situagéo: Exploragéo de conceitos referentes ao tema das fragtes
Data: 28 de janeiro de 2014

Hora: 09h10

Local: Sala de aula

Intervenientes: Estagiaria e aluno

Sexo: masculino

Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descrigao Inferéncia
Para a introducdo do estudo das{s De forma a poder auxiliar no
fragbes, recorri a construgcdo de moldes de | estabelecimento de relagdes entre
piza divididos em 2,3 e 4 partes. quantidades e o sistema de
) - simbolos, para representar essas
(?om efeito, durante a e>.<ploragao dosf quantidades.
conceitos “metade” e “um meio” apresentei
o molde de piza dividido em duas partes.
Ao observar o molde, o M. interveio
inesperadamente:
M.: Se eu tivesse 2 fatias de piza e
comesse uma, eu comia um meio da piza.
Estagiaria: O M. estd mesmo atento!
Exatamente! Comeria metade da piza,
porque a fatia retirada, corresponderia a um
meio. E se a piza estivesse dividida em 4
partes, quantas fatias comeria, se comesse
1, —t Entreguei-lhe o molde da piza
2 dividida em 4 partes iguais
M.: Comia 17! —O M. quis dar uma resposta rapida,
sem olhar para o molde. No
entanto, ao perceber que a resposta
n&o foi a correta, manipula o molde.




M.: N&o! J& sei!l Comia 2, porque era a P Enquanto observa e mexe nos
moldes, o M. alcanga a resposta
certa.

metade de 4!
Estagiaria: Certissimo, M.

Comentario: (informagdes / justificagdes / fundamentagao tedrica)

Os moldes de piza, através dos quais procedi a diferentes divisdes da
unidade em partes iguais, foram fundamentais para que os alunos conseguissem
visualizar ¢ a unidade como o todo, compreendendo as respetivas divisdes
equitativas.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

10

Situacao: Resolugédo de um problema, envolvendo fragdes

Data: 29 de janeiro de 2014

Hora: 11h00

Local: Sala de aula

Intervenientes: Estagiaria e alunos

Sexo: Masculino e feminino

Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto: Para a realizagdo desta tarefa selecionei dois
alunos que revelam algumas dificuldades ao nivel do raciocinio matematico.

Descrigdo Inferéncia

No manual de matematica,
apresentei individualmente o seguinte
problema a dois dos alunos, que
habitualmente revelam algumas
dificuldades ao nivel desta area.

“No final da festa de aniversario
do Damido e do Quico, a mae
embrulhou metade de um bolo
semelhante ao que a figura mostra
para os avos levarem para casa,
tendo guardado o restante no

frigorifico.




1.3. Pinta de azul a parte que
representa o bolo que os avos levaram
para casa e de vermelho a parte do
bolo que a mée guardou no frigorifico.

1.4. O Damido disse que os

avos tinham levado -;—do bolo e que o
restante era -;Edo bolo inteiro. O Quico

. 1 4
disse que Eera 0 mesmo que 3

Sera verdade o que o Quico

afirmou? Justifica a tua resposta.”.

Entretanto, disponibilizei cerca de

10 minuios para que os alunos
resolvessem o problema. Depois
questionei:

Aluna S. _

Estagiaria: O que esteve a fazer?
S. - A pintar partes do bolo.

Est.: Para qué?

S. - Para ver quanto pintava de azul

» As respostas dos alunos revelam
alguma incompreensdo sobre aquilo
que estavam a fazer

e de vermelho.




Est.: O que queria descobrir com
isso?

S.: Se o Quico tinha razao.

Est.: O que é que percebeu?

S.: Que o Quico nao tinha razao,

porque %é maior que %

Est.. Sobre o que ¢é que
estivemos a falar?
S.: Sobre uma festa.

Aluno G.

Est. - O que esteve a fazer?

G.: A pintar.

Est.: Para qué?

G.: Porque é para pintar uma parte
vermelha e outra verde.

Est.: O que queria descobrir com
isso?

G.: As partes que sdo vermelhas e
as partes que s&o verdes.

Est.: O que é que percebeu?

G.: Que o Quico nédo tinha razéo. %

€ maior que %

Est. Sobre o que é que
estivemos a falar?

G.: Sobre as quantidades do bolo
vermelhas e verdes.

Comentario: (informagodes / justificages / fundamentagao tedrica)
Analisando as respostas dos dois alunos, pude verificar que nenhum
conseguiu alcangar uma resposta adequada a solugédo do problema. Da mesma
forma, ao serem-lhes realizadas questbes relativas a interpretagdo do mesmo,

constatei que as criangas apresentaram respostas pouco claras e concisas.

ey




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

11

Situacédo: Resolugcéo de um problema, envolvendo fragdes

Data: 29 de janeiro de 2014

Hora: 14h00

Local: Sala de aula

Intervenientes: Estagiaria e alunos

Sexo: Masculino e feminino

Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto: Para a realiza¢do desta tarefa selecionei dois
alunos que revelam algumas dificuldades ao nivel do raciocinio matematico.

Descrigdo Inferéncia

No periodo da tarde, levei uma-»Considerei a tablete um material
tablete de chocolate e apresentei | apelativo e quis verificar se a sua
individualmente o seguinte problema a | utilizagdo auxiliaria ou ndo os mesmos
cada um dos alunos mencionados na | alunos, na resolugdo de um problema
nota de campo anterior: idéntico.

Tenho aqui uma tablete de

chocolate (8 quadrados). Vou dar %a

si G, e % a S. A quem darei mais

chocolate?

G.: Porque é que a S. leva mais? —» 4
Estagiaria: Antes de lhe responder, O G. apressa-se a afirmar que 8 ¢
quero que o G. responda a minha supetior a 1
pergunta. 2
O G. olhou atentamente para a
tablete e partiu-a ao meio. Em seguida,
voltou a olhar fixamente para a tablete e
voltou a juntar a parte que tinha partido.

Depois, contou todos os quadrados.

Por fim, contou 4 quadrados e separou-




-0S.
G.: Afinal era o mesmo! Sio

fracBes equivalentes! (rindo)

Depois deste exercicio, voltei a

questionar:

Aluno G.

Est.: O que esteve a fazer?

G.: A dividir.

Est.:. Para qué?

G.: Para descobrir qual a
quantidade de chocolate que a Catia
dava a S. e a mim.

Est.: O que queria descobrir com
isso?

G.: Qualeraa quantidade maior.

Est.: O que é que percebeu?

G.: Que nos da a mesma
quantidade. S&o fragdes equivalentes.

Est.. Sobre o que ¢é (que
estivemos a falar?

Sobre fragbes equivalentes.

Posteriormente, realizei o mesmo

exercicio com a S.

S.: Vou ter mais?

Est.: Nao sei... Pode mexer na
tablete.

S.: Posso partir?

Est.: Sim...

A S. comegou por contar 8

T AS. pensa que %é superior a — .
2

—*A observacao e exploracdo da tablete

de chocolate possibilitou que o G.

alcancasse a solucgédo do problema.

T As respostas dos alunos,

referentemente as acbes realizadas
apresentaram-se mais precisas e

refletidas.

1




quadrados, depois pensou alto:
S.: Metade de 8?7 Ah, 4! O G. come

4 (partindo a tablete ao meio)!

Entretanto, para selecionar g— partiu

quatro quadrados.
S.: E o mesmo! Eu queria receber
mais! (rindo)

Entéo, voltei a questionar:

Aluna S.

Est.: O que esteve a fazer?

S.: A dividir o chocolate.

Est.: Para qué?

S.: Para compreender quem tinha
mais e menos chocolate.

Est.: O que queria descobrir com
isso?

S.: Que estas fragdes tém o mesmo
valor.

Est.: O que é que percebeu?

S.: Que temos a mesma
quantidade.

Est.. Sobre o que é (que
estivemos a falar?

S.: Sobre fragées que tém o mesmo
valor...esqueci-me de como se

chamam...

Mais uma vez, comprova-se que a
»Manipulagdo do material, ajudou a
crianca a chegar a solugdo do

problema.

Tal como no exemplo anterior,
b

verifiquei que as respostas
apresentadas pela aluna se revelaram

mais esclarecedoras e refletidas.

Comentario: (informagoes / justificagbes / fundamentagéo teodrica)

Conforme a situagdo acima descrita,

esta acao possibilitou-me verificar que a

tablete de chocolate se revelou num material apelativo, capaz de ajudar os alunos

no estabelecimento de relagbes matematicas. Assim, enquanto observaram,




mexeram e partiram a tablete, os alunos envolveram-se ativamente na descoberta
do problema, alcangando uma resposta adequada a questao que lhes foi langada.
Ainda assim, verifiqguei que ao fazer as mesmas questdes realizadas numa
nota de campo anterior, as criangas concederam respostas muito mais clarificadas
e fundadas das suas agdes. Com efeito, pude depreender que a manipulagéo
deste material foi fundamental, para que os alunos recorressem ao concreto, para

a compreenséo das relagbes matematicas em causa.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

12

Situagao: Resolugéo de um problema, envolvendo fragdes

Data: 29 de janeiro de 2014

Hora: 14h30

Local: Sala de aula
Intervenientes: Estagiaria e alunos
Sexo: Masculino e feminino

ldade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto: Para a realizacio desta tarefa selecionei dois

alunos que revelam algumas dificuldades

ao nivel do raciocinio matematico.

Descrigdo

Inferéncia

No final da tarefa indicada na nota

de campo anterior, confrontei

repetidamente os alunos com o
exercicio proposto na nota de campo 8.
Desta forma, observei que as duas-
criangas foram capazes de resolver
corretamente o problema proposto, sem
quaisquer dificuldades.

Neste sentido questionei:

Aluno G.

Como prefere fazer o exercicio?
Através do livro ou com chocolate?

G.: Com chocolate.

Estagiaria: Porqué?

G.: E mais facil.

Est.: Porque é que é mais facil?

G.: Porque é mais saboroso (risos).

Est.: Entdo imagine que para a

> Os alunos conseguiram passar do

concreto para o abstrato.




proxima nao trago chocolate e trago
um sabonete. Como preferia, com o |
livro ou com o sabonete?

G.: Com o sabonete

Est.: Entdo porqué? E saboroso?

G.: Néo, porque é mais divertido.
Quando toco nas coisas é mais facil de

perceber.

Em seguida, questionei a S.

Est.. Como prefere fazer o
exercicio? Através do livro ou com
chocolate?

S.: Com chocolate.

Est.: Porqué?

S.: E mais facil. Pude mexer nele e
foi giro.

Est.: Porque é que é mais facil?

S.: Porque é um objeto que |

podemos mexer. Com o0s objetos &

» Quis confirmar, se o aluno preferia
recorrer ao chocolate, apenas porque

era “saboroso”

» O material didatico, para além de
auxiliar na aprendizagem, motiva e

desafia o aluno para a descoberta.

Refere que a aprendizagem com
B

materiais, se torna mais facil.

sempre mais facil.

Comentario: (informagées / justif

icagdes / fundamentagdo tedrica)

Tal como sugerem as respostadas apresentadas, as criangas preferem

recorrer a objetos nos quais possam tocar e manipular, com o objetivo de uma

melhor facilidade e compreensao das aprendizagens matematicas.

Neste caso, comprovei que os alunos ndo gostaram especificamente da

tablete de chocolate, devido ao seu sabor agradavel, mas sim, porque serviu

como um meio que facilitou o ensino de uma forma aprazivel e desafiante.

Conforme Prado (1998), citado por Caldeira (2009) os materiais didaticos séo

um excelente instrumento para a aprendizagem, na medida em que possibilitam

que as criangas compreendam a realidade que as envolve, enquanto o observam

e manipulam.




NOTA DE CAMPO

N° da Nota de Campo

13

Situagdo: O jogo do bingo com fragdes
Data: 4 de fevereiro de 2014

Hora: 14h15

Local: Sala de aula

Intervenientes: Estagiaria e alunos
Sexo: feminino e masculino

Idade: 8 anos

Outros indicadores de Contexto:

Descrigcao Inferéncia

No decorrer do jogo “Bingo das | Aluna requeredora de uma atengéo

fragdes”, a Y. ndo tirou os olhos do seu | €SPecial ao nivel da matematica

cartdo. Da mesma forma, observei que foi

>

ela quem auxiliou a colega de grupo a A Y revelou-se  muitissimo

encontrar as representagdes adequadas, a | compenetrada e atenta nesta tarefa.
leitura das fragdes que fui indicando.

. . |
No final, a Y. conseguiu corresponder )
Ao contrario do que habitualmente

adequadamente cada fragdo a sua sucede, foi a Y que ajudou a colega.

representacdo. Ainda assim, assumiu-se -
" d indicand —PEsta acdo transmitiu-lhe seguranca
-V ru an : .

como  porta-voz do grupo, Indicando as e confianga, para partilhar as suas

fragbes que fez corresponder a cada | ideias.
representacdo, para que conjuntamente
confrontassemos a  veracidade dos

resultados.

Comentario: (informagoes / justificagées / fundamentagio teérica)
Conforme a situagdo vivenciada, torna-se evidente afirmar que o jogo “bingo
das fragBes” revelou-se como um instrumento Util e fundamental ao processo de
ensino-aprendizagem das fragbes. Assim, este material serviu como um
instrumento capaz de motivar e estimular uma das alunas com algumas limitagdes
ao nivel da matematica, a concetualizagdo dos conceitos, através da sua

manipulag¢édo e experimentagao.




Com efeito, este exemplo mostra que, para além deste material ter funcionado
como um instrumento capaz de desafiar e orientar a aluna nas suas descobertas,

a sua manipulag&o encorajou-a a uma participagdo ativa e confiante.




Diario de 11 de abril de 2012

No primeiro dia de estagio, considerei que seria importante realizar uma
pequena apresentagéo, que visasse o conhecimento mais individualizado de
cada crianga, ao mesmo tempo que desvelasse um pouco do trabalho que
pretendo desenvolver, durante o meu tempo de pratica (area da matematica).

Portanto, apdés uma pequena conversa com a professora cooperante,
questionei-a acerca da possibilidade da realizagdo de uma pequena tarefa.

Deste modo, perante o seu consentimento, desenvolvi a seguinte ac¢ao:

Primeiro, distribui uma pequena folha a cada aluno, solicitando que
escrevessem o nome e aquilo que mais apreciavam fazer.

Enquanto isso, registei no quadro os meses do ano. Posteriormente, pedi
que cada crianca se deslocasse a frente, para se apresentar, conforme as
propostas realizadas.

Apbs cada apresentacdo, pedi que cada crianga fixasse a folha com as
informagdes, no més correspondente ao seu aniversario. Entretanto, aproveitei
tambem este tempo, para me apresentar ao grupo.

No final, observdmos que tinha sido construido um grafico. Logo,
procedemos & sua andlise, verificando quais os meses em que mais e menos
alunos faziam anos.

Da mesma forma, verificamos quantos alunos faltaram e quantos estiveram
presentes na sala. Durante este momento, uma das criangas sugeriu que
analisassemos a diferenca entre o0 més com maior e menor nimero de
aniversariantes. Assim, foram realizadas adi¢bes e subtragoes.

Neste sentido, verifiquei que esta apresentacgéo foi fundamental, na medida
em que me permitiu memorizar rapidamente o nome das criangas, aspeto que
na minha opinido tem uma enorme influéncia na construcéo da relacéo.

Por fim, considero igualmente que foi um jogo divertido, ao qual as criancas
corresponderam com entusiasmo, explorando contetldos matematicos de forma
lidica, sem que se apercebessem de que estavam a desenvolver

conhecimento.




Diario de 27 de novembro de 2013

No dia anterior, a professora informou-me que durante a tarde, tinha
agendada uma reunido com as restantes docentes do 1° CEB. Deste modo,
propds-me que improvisasse um dinamismo, para aplicar com os alunos,
durante este tempo.

Ao verificar que as criangas ainda revelam alguma dificuldade na
memorizagéo das tabuadas, decidi propor uma tarefa que desenvolvesse esta
capacidade, através da redefinigdo das regras, de uma das suas brincadeiras
de eleigéo — o jogo da “Mama da licenga?”.

Desta forma, o jogo procedeu-se da seguinte da forma:

De um lado estava a “mam3” (estagiaria), enquanto do outro estavam as
criangas, que na sua vez, perguntaram:

Aluno - Mama da licenga?

Estagiaria - Dou.

Aluno - Quantos passos?

Est.- 7x2 (ou outro exemplo, com a tabuada).

Consequentemente, quando a crianga respondeu corretamente, ou seja,
“14”, possibilitei a caminhada, dizendo:

Estagiaria- Pode dar 14 passos a caranguejo.

Por outro lado, sempre que um aluno espondeu erradamente, este
elemento perdeu a sua vez de jogar, passando a pergunta ao aluno seguinte.
Posteriormente, a crianga que alcangou a “mama”, tomou a sua posigao.

Apos a introdugao desta pratica, foi engragado verificar que no dia de hoje,

enquanto observava as criangas durante o intervalo, os alunos aproveitaram a




dindmica proposta no dia anterior, para realizar o mesmo jogo. Assim, observei
que de uma forma natural e genuina, as criangas foram experimentando
informalmente o conceito da tabuada, através de uma das suas brincadeiras
habituais.

Em suma, pude verificar que esta atividade se revelou capaz de motivar as
criangas para a memorizagdo e treino das tabuadas, ao mesmo tempo que
possibilitou que desenvolvessem outros aspetos, nomeadamente a capacidade

de ouvir, saber questionar e saber esperar.

Diario de 16 de janeiro de 2014

No inicio da semana, a Irma C., professora do 3° C e responsavel pela
coordenacgdo do 1° CEB, disse-me que gostaria que desenvolvesse uma das
atividades realizadas com o grupo no qual estou inserida, com a sua turma.

Ao ver reconhecido o trabalho que tenho desenvolvido, senti-me grata e
animada com a ideia. Como tal, ndo pude deixar de aceitar esta oportunidade e
por isso, combinei que neste dia (52 feira), pelas 15h (hora em que a turma com
gue realizo a minha pratica pedagégica estéd na aula de ginastica) iria a sua
sala, implementar uma tarefa, que fosse ao encontro daquilo que tem sido
explorado com os alunos.

Para isso, decidi realizar um jogo de calculo mental - o jogo do bingo, ja
anteriormente descrito numa das planificagdes.

No decorrer do jogo, observei que as criangas estiveram muito

entusiasmadas e envolvidas na tarefa.




Depois do primeiro grupo “fazer bingo”, um dos alunos apressou-se a
perguntar:

- Podemos ver quem fica em 2°, 3°,4°7 (...)

Portanto, observei que o grupo se revelou estimulado e capaz a prosseguir
com o desafio.

No final, quando questionei a turma acerca da atividade, o G., (um dos
alunos que segundo a professora C., revela alguma indisciplina e desinteresse
nos diversos temas/contetidos desenvolvidos) respondeu:

G. - Nos ndo gostamos... Nos adoramos!

Sao as simples respostas e gestos como 0S do G. que me ddo mais
motivagdo e gosto por aquilo que faco. Acredito, tal como Gama (2005) que a
resposta a indisciplina estd em “ (...) comegar a procura de coisas que 0S

possam interessar. E eu tentar ultrapassar-me.” (p.73).




Anexo Il

Regras do jogo das tabuadas

1. Distribuir uma tira de papel por cada aluno, inscrita com um produto e
uma questéo sobre a multiplicagdo de dois fatores, compreendidos
entre 0 e 10. (ver figura abaixo)

Exemplo:

Eu tenho 63. Quemtem 7 X 67

2. Pedir que um dos alunos inicie o jogo. Neste caso, a crianga deve
deslocar-se a frente, para ler em voz alta o conteudo da tira. Por

exemplo, o primeiro aluno 1&: “Eu tenho 63", “Quem tem 7 X67.

3. O aluno que tiver a tira com o valor “42”, deve deslocar-se a frente e

dizer “Eu tenho 42. Quem tem A X B?”, e assim sucessivamente.

4, O jogo termina, quando o resultado de uma das multiplicagbes

corresponder ao primeiro produto lido (neste caso, o “63”).
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