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Resumo

O presente Relatério de Estagio foi desenvolvido no dmbito da componente
Prética de Ensino Supervisionada (PES) do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, sendo composto por duas partes.

A primeira parte refere-se as praticas realizadas ao longo da PES, apresentando
uma reflexdo e analise do trabalho desenvolvido, em ambos 0s contextos.

A segunda parte é constituida pelo trabalho de investigacdo que focou a
intersecdo entre Matematica, Didatica e transicdo entre Educacdo Pré-Escolar e 1.°
Ciclo do Ensino Basico, focando as operacgfes aritméticas. Este estudo incidiu em
estratégias destinadas a promover o desenvolvimento dos sentidos das operac¢des na
Educacao Pré-Escolar, respeitando a especificidade deste nivel e, ainda, procurando
articulacéo com as aprendizagens que o Programa de Matematica para o Ensino Basico
(PMEB) prevé. A recolha de dados incluiu observacédo participante, notas de campo e
entrevistas. Além de situacdes de pratica analisadas em torno das estratégias e
resolugdes das criancas, o estudo considerou as perspetivas de quatro profissionais de
educacao sobre o ensino de operacdes aritméticas em ambos 0s niveis de ensino.

Esta investigacao conduziu as seguintes conclusfes principais. Verificou-se,
com as atividades implementadas, que operacdes aritméticas podem ser trabalhadas
de forma relevante para a Pedagogia de Infancia, respeitando a sua especificidade,
partindo de situagcdes do quotidiano das criangas e tornando as aprendizagens
significativas, logo tornando-se vantajosas para o processo de transi¢éo para o 1.° CEB.
A mesma ideia foi apresentada pelas entrevistadas que valorizaram um ensino da
Matematica relevante para as criangas, com destaque para as interages. Todas as
profissionais revelaram, ainda, valorizar a continuidade educativa entendida como

compreensao auténtica dos conceitos que apoia as aprendizagens nos niveis seguintes.

Palavras-chave: operacdes aritméticas, Educacdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino

Basico, transicao



Abstract

This Report was developed within the scope of the Supervised Teaching Practice
(PES) component of the Master's Degree in Early Childhood and Primary Education and
consists of two parts.

The first part refers to the practices carried out throughout the PES, presenting a
reflection and analysis of the work developed, in both contexts.

The second part consists of the research work that focused on the intersection
between Mathematics, Didactics and the transition between Early Childhood Education
and Primary Education, studying the arithmetic operations. This study focused on
strategies to promote the development of the concept and meanings of operations in
Early Childhood Education, respecting the specificity of this level and also seeking
articulation with the learning that the Mathematics Program For Basic Education (PMEB)
establishes. Data collection included participant observation, field notes and interviews.
In addition to practice situations analyzed around the strategies and resolutions of the
children, the study analyzed the perspectives of four education professionals on the
teaching of arithmetic operations at both levels of education.

This investigation led to the following main conclusions. It was verified, with the
implemented activities, that arithmetic operations can be worked in a relevant way,
respecting the specificity of Pedagogy of Early Childhood, starting from everyday
situations and making the learning meaningful, making them advantageous for the
transition process to Primary. All the professionals interviewed valued the educational
continuity understood as authentic understanding of the concepts that supports the

learning in the following levels.

Keywords: arithmetic operations, early childhood education, primary education,

transition
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Introducéo geral

O presente documento foi concebido no dmbito das unidades curriculares Prética
de Ensino Supervisionada Il e Il integradas no plano de estudos do curso de Mestrado
em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB). A
componente curricular de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) possibilita aos
discentes contactar com o0s contextos de ensino, EPE e 1.° CEB, para os quais sao
formados, ensaiando intervenc¢des pedagdgicas. Além de praticas de planificacdo e
ensino, a PES inclui a realizacdo de um estudo sobre as praticas. Nesse ambito,
enquanto Educadora de Infancia e Professora do 1.° CEB, procurei conceber e avaliar
estratégias que promovessem o0 desenvolvimento dos sentidos das operacdes na
Educacao Pré-Escolar, respeitando a especificidade deste nivel, de forma a articula-las
com as aprendizagens que o Programa de Matematica para o Ensino Basico prevé a
esse nivel, iniciando e dando sentido ao trabalho que sera continuado no 1.° CEB.

Sendo a Educagéo Pré-Escolar a “primeira etapa da educagéao basica no processo
de educagéao ao longo da vida” (Lei n.° 5/97 de 31 de margo, Capitulo Il, artigo 2.°) torna-
se necessario que o Educador e o Professor reflitam sobre a articulagdo entre ambas
as valéncias e a forma como podem trabalhar por uma continuidade educativa sem
fragmentagcdo. Como refere Sim-Sim (2010), h& que ter em conta que 0 momento de
transicdo entre niveis de ensino é algo que esta conotado por uma grande diversidade
de emocgbes (medo, stress, angustia, alegria). Como evidenciam as Orientacdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), cabe ao Educador encontrar
estratégias integradas com o intuito de “proporcionar condigdes para que cada crianga
tenha uma aprendizagem com sucesso nha fase seguinte competindo-lhe, em
colaboracdo com os pais e em articulagdo com os colegas do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB), facilitar a transigao da crianga para a escolaridade obrigatéria” (Ministério da
Educacao, 1997, p. 28).

O Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB forma profissionais
com conhecimentos e competéncias para os dois niveis de ensino. Esse conhecimento
de ambos os contextos é benéfico em termos de articulacdo das praticas. Para
aprofundar essa dimens&o da minha formacéo, procurei um objeto de estudo que me
obrigasse a interrogar, mais profundamente, a relagéo entre Educacéo Pré-Escolar e 1.°
CEB. A minha preocupacgéo inicial centrava-se, precisamente, na vantagem da
frequéncia da Educacédo Pré-Escolar para as criancas a entrada no 1.° CEB. O estudo
evoluiu, entretanto, para uma focagem numa ideia matematico como forma de discutir

a articulacao didatica entre os dois niveis.



O presente Relatério Final de Estagio intitula-se “Matematica, Didatica e transi¢ao:
um estudo sobre as operacgfes aritméticas na intersecao da investigacdo e da reflexdo
sobre as praticas em Educacgéo Pré-Escolar e 1.° CEB” e esta dividido em duas partes.

A primeira parte é referente as praticas de ensino realizadas ao longo do Mestrado
em ambos os contextos (EPE e 1.° CEB). Nesta parte apresento uma reflexao critica
sobre as praticas em contexto nos dois niveis de ensino, Educacéo Pré-Escolar (EPE)
e 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). Neste primeiro ponto do trabalho caraterizo os
contextos onde decorreram os estagios, realizo uma andlise das praticas concretizadas
nas Unidades Curriculares PES Il e lll e analiso as competéncias e conhecimentos
profissionais desenvolvidos. Foi, ainda, possivel refletir sobre as dificuldades sentidas e
aprendizagens construidas. A escrita desta parte do relatério foi um momento crucial,
pois permitiu repensar as praticas e a evolugdo que foi sendo obtida ao longo das
praticas.

Na segunda parte do documento, surge o trabalho de investigacéo, que incidiu em
praticas que promovessem o desenvolvimento dos sentidos das operacdes aritméticas
na Educacgéo Pré-Escolar e o seu contributo no processo de transicdo da EPE para o
1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB). A segunda parte inicia-se com a apresentacdo do
trabalho de investigacdo, bem como os respetivos objetivos que guiaram o estudo.
Seguidamente, apresenta-se a sustentacao tedrico-concetual do estudo e a abordagem
metodolégica, sendo apresentada a metodologia do estudo, os participantes, a
justificacdo dessa selecao, os instrumentos de recolha de dados utilizados, a analise
dos dados recolhidos. Finalmente, surge a apresentacao das conclusoes.

O documento termina com a concluséo geral, que incorpora uma analise geral de
todo o percurso. De acordo com Delors et al. (1996), a Educacdo Basica passou a ser
comparada a um indispensavel passaporte para a vida “que faz com que os que dela
beneficiam possam escolher o que pretendem fazer, possam participar na construgéo
do futuro e continuar a aprender” (p. 125). Na conclusdo final, associo a minha

experiéncia de formacao ao meu futuro como profissional de Educacgéo Bésica.



PARTE | - REFLEXAO CRITICA SOBRE AS PRATICAS EM CONTEXTO




Introducao

A primeira parte do relatério € dedicada a apreciacdo critica das praticas
desenvolvidas em contexto. Para cada um dos estagios realizados, apresenta-se uma
caracterizacdo do contexto que enquadra o trabalho desenvolvido, seguindo-se a
andlise das préticas e das aprendizagens. Uma vez que o Relatério Final de Estagio
aborda em termos investigativos um conteddo matematico, nesta apreciacdo das
praticas dei um maior destaque a Matemética, analisando epis6dios em ambos os niveis
de ensino que se referem a aprendizagens dessa area.

O conhecimento profissional resulta de uma analise da experiéncia num dominio
definido e é validado pela capacidade de resposta que o profissional da a problemas
que surgem no dia a dia. Os Professores possuem um corpo de conhecimento
especializado construido através da formacéo e experiéncia. O percurso realizado nas
unidades curriculares de PES possibilitou-me contactar com situagdes e contextos reais.
Essa experiéncia permitiu-me desenvolver varios conhecimentos e competéncias
indispensaveis enquanto futura profissional de educacao. Nada disto seria possivel sem
a formacéo a nivel teérico que me foi proporcionada ao longo de todos estes anos,
formacdo essa assegurada por varios docentes que se foram tornando, além de
orientadores, pessoas preocupadas com 0s seus alunos e com o sucesso destes. Além
desses intervenientes, estes conhecimentos devem-se também aos Professores
cooperantes, as instituicdes que me acolheram como estagidria e as criangas com quem
me relacionei e trabalhei.

Para além destes elementos, existiram diversos documentos que apresentaram
também um papel crucial, desde os Programas, as Metas Curriculares, as Orientacdes
Curriculares como também o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, que diz respeito
ao Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario e o Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto, que diz
respeito aos Perfis Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e
do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Todos estes documentos serviram como
base ao meu percurso e foram um apoio para construir as competéncias e 0s
conhecimentos necessarios para ser boa profissional de educagcdo. Os documentos
acima mencionados apresentam um objetivo comum, as criancas e a sua
aprendizagem. Contudo apresentam também distingbes em relagdo aos perfis do

Educador e do Professor especificamente quanto a concecao do curriculo.



Contudo, este percurso de aprendizagens tem um longo caminho pela frente, pois

€ importante ter presente que um Professor encontra-se em constante formacgéo.

1. Praticade Ensino Supervisionada Il = 1.° CEB
1.1. Caracterizacao do contexto

A Unidade Curricular PES Il decorreu no 2.° semestre do 1.° ano do Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, concretizando-se um
estagio numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). Esse estagio teve uma
duracdo de 4 meses, de fevereiro até junho. As intervencdes decorreram ao longo de
trés dias semanais, iniciando-se a segunda-feira e terminando a quarta-feira.

A escola onde decorreu o estagio era constituida por dois pisos, um r/c onde estao
inseridas as salas da Educacédo Pré-Escolar e os alunos do 1.° ano e do 4.° ano do 1.°
CEB. No 1.° andar encontravam-se as salas dos 2.%° e 3.°anos do 1.° CEB. A ligacdo
entre os pisos era feita através de escadas ou de um elevador para criancas portadoras
de NEE (Necessidades Educativas Especiais).

A escola apresentava 6timas infraestruturas, apesar de alguma escassez de
equipamento informatico. Incluia uma biblioteca sem bibliotecario(a), onde os alunos
requisitavam livros e visualizavam filmes. Existia uma reprografia e casas de banho
discriminadas por sexos. Todas as salas da escola estavam equipadas com um
computador com acesso a Internet além disso, todas as salas tinham um quadro
interativo, um quadro de giz e uma bancada com um lavatério. Usufruia de um
polivalente e de espaco exterior de grandes dimensdes onde se encontrava um campo
desportivo.

A primeira etapa do estagio destinou-se a observagdo das intervencdes da
docente titular da turma, permitindo conhecer o método adotado pela Professora e,
também, conhecer a turma. Apds essa etapa, iniciou-se a fase de intervencdes
individuais onde, em cada semana, um elemento do grupo era responsavel por
assegurar as praticas letivas da turma ao longo dos trés dias destinados ao estagio. O
grupo de estagiarias era composto por trés elementos e, portanto, cada elemento teve
a oportunidade de lecionar durante quatro semanas alternando com o0s restantes
elementos do grupo de estagiarias.

Em relagdo a turma com quem implementei as minhas préticas, era do 3.° ano e
era constituida por 24 alunos. Nesta turma nenhum aluno apresentava Necessidades

Educativas Especiais. Seguidamente, apresento a distribuicdo dos alunos por idade e



por sexo (Tabela 1). Importa salientar que estas idades se referem até ao dia 31 de

dezembro.

Tabela 1- Distribuicdo dos alunos da turma do 1.° CEB por idade e sexo

Sexo/ldade

8 anos
Feminino 15
Masculino 9
Total 24

Do total de alunos, quatro usufruiam de apoio educativo. Toda a turma frequentou
a Educacd@o Pré-Escolar, no entanto em instituicbes diferenciadas. Dos 24 alunos,
quatro deles apresentavam problemas de saude. Mantinham, desde o 1.° ano, a
Professora que foi nossa cooperante.

Os alunos eram bastante curiosos, participativos, criativos, comunicativos e
autonomos. Demonstravam interesse em aprender, no entanto revelavam alguma
dificuldade de relacionamento entre si, em partilhar materiais e em trabalharem em
grupo.

Quanto ao ambiente da turma, de um modo geral, era uma turma calma com
poucos conflitos entre os seus elementos. Nao se verificava distingdo entre grupos em
relacdo ao género, pois 0s grupos que se verificavam sdo heterogéneos nesse critério.
Nao se observava exclusédo por nenhum elemento da turma; os alunos demonstravam-
se recetivos a novos elementos e a novas brincadeiras. Demonstravam também apoio
e preocupacdo por problemas de qualquer aluno da turma. Revelavam apreco em
auxiliar outros colegas no caso de estes necessitarem.

Esta turma a nivel de ritmos de trabalho era bastante heterogénea, existiam
alunos muito rapidos no processo de aprendizagem a todas as areas, havia alunos mais
rapidos em disciplinas especificas e, alguns alunos revelavam ritmos de trabalho mais
lentos em todas as disciplinas, usufruindo de apoio.

Existiam diversos aspetos facilitadores da aprendizagem da turma, tais como o
facto de no geral apresentarem elevadas capacidades cognitivas, o facto de os
pais/encarregados de educacdo demonstrarem disponibilidade em cooperar, os alunos
apresentam uma postura ativa, entre outros. Além disso, adotavam-se estratégias de
acao educativa que iam ao encontro dos interesses e necessidades dos alunos.

Em relacao as motivagdes dos alunos, estes demonstravam maior interesse pelas

disciplinas de inglés e atividade fisica e desportiva.



A maioria da turma encontrava-se a frequentar atividades extraescolares. Além
destas atividades proporcionadas pela escola, alguns alunos participavam em outras
atividades, tais como os escoteiros, Karaté, catequese e natagao.

Em relagcdo ao aproveitamento da turma, no geral apresentava bons resultados.
As principais preocupacfes eram referentes a aspetos comportamentais, pois era uma
turma faladora com dificuldades de concentracédo, com falta de métodos de estudo e
habitos de trabalho. Um outro problema era a dificuldade que alguns alunos mostravam
em compreender e interpretar o que lhes era solicitado. Além disso, algumas criancas
demonstravam alguns problemas a nivel familiar e consequente instabilidade

emocional.

1.2. Anédlise das préaticas

O periodo de estagio realizado nesta instituicdo foi pautado por grandes
aprendizagens e por momentos e experiéncias marcantes.

Confesso que antes desta experiéncia, lecionar neste nivel de ensino ndo era uma
preferéncia minha, alias apenas optei por este Mestrado por ndo haver a opcao de me
formar exclusivamente em Educagéo Pré-Escolar. Felizmente esta opgéo foi o melhor
para mim, pois fez-me mudar a ideia que tinha em relagéo ao trabalho desenvolvido no
1.° CEB e também quanto ao trabalho do Professor deste nivel de ensino. Apds esta
experiéncia, se pudesse escolher em qual dos niveis preferia lecionar ndo saberia
responder, pois passei a identificar-me com os dois.

A minha experiéncia pessoal enquanto aluna na época em que frequentei o 1.°
CEB foi marcada por experiéncias menos positivas, talvez por isso tivesse uma ideia
errada sobre o papel do Professor no processo de ensino-aprendizagem. Partindo dessa
ideia formada considerava que o Professor transmitia conteldos e o aluno ouvia, ou
seja, prendia-se com o0 ensino tradicional onde o detentor de saber era somente o
Professor. Apds deixar um pouco a posicao de aluna e assumir a posi¢ao de Professora
verifiquei que, para que as aprendizagens dos alunos acontecam de forma significativa
e assim permanecam ao longo do seu percurso, € necessario muito mais do que
controle os contetdos.

Considero que o Professor deve ser um mediador, ou seja, ndo é suficiente que
ele contenha os conteudos das areas disciplinares que vai lecionar, precisa também de
interagir com outras disciplinas e, acima de tudo, tem de conhecer os seus alunos
individualmente. SO assim conseguira a necessaria mediacdo do conhecimento que

permite as aprendizagens dos alunos especificos de cada turma. Shulman (2005)
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designa este conhecimento como conhecimento pedagdgico de conteldo ou
conhecimento didatico de conteudo, “esa especial amalgama entre materia y pedagogia
gue constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de
comprension profesional” (p. 10). Um dos contributos que reconheco ao curso foi tornar
visivel esta especificidade dos Professores.

Iniciando por analisar a organizacao desta unidade curricular, tenho a referir que
esta se encontrava bem organizada e bem distribuida em termos de horério.
Inicialmente pensava que era um exagero e até impossivel planificar, realizar roteiros,
construir materiais e ainda escrever reflexdes semanais, mas ao longo do tempo fez
sentido, pois se as entregas fossem datadas para o final do semestre, seria muito mais
dificil recordar todas as intervengfes. Assim revendo cada semana € mais facil realizar
uma reflexdo final. Além disso, consoante iam aumentando as intervengbes e 0s
trabalhos exigidos, mais facil se tornavam as proximas. Quanto a diversidade de
elementos de avaliacdo, embora fosse cansativo penso que fez todo o sentido, pois
permitiu-me valorizar mais o trabalho da profissdo docente que aparentemente nao
parece tao ardua.

No que concerne a turma com quem decorreu o estagio, estes alunos revelaram-
se ainda mais heterogéneos do que no primeiro contacto que tinha tido no semestre
passado. Além disso, a proximidade aumentou muito e, no final do estagio, as
despedidas foram extremamente dificeis tanto para mim como para as criangas.

Em relacdo as minhas intervencdes tinha sempre como ponto de partida os
conteudos atribuidos pela orientadora cooperante. Para a delineacdo dos objetivos a
atingir nas intervencdes tive por base o Programa do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e as
Metas Curriculares. ApoOs ter esse conhecimento, antes de passar a planificacéo,
realizava pesquisa sobre esses contetdos. Na altura do final do estagio, escrevi na
minha reflexao final que esta preocupacao se prendia com “saber o melhor possivel os
conceitos para estar preparada para responder a eventuais davidas que pudessem
surgir. Além disso, essa pesquisa permitia-me selecionar o que queria que os alunos
aprendessem”. Ao escrever o Relatério Final de Estagio (RFE), considero estas
preocupacdes limitadas. Percebo que a minha visdo sobre o processo de preparar o
ensino ainda n&o via o conhecimento didatico como central. Nao se trata de preparar
para esclarecer duvidas, mas preparar para saber ensinar, saber escolher exemplos,
representacdes, formas de apresentar a informacédo, saber que dificuldades sdo mais

comuns e como apoiar 0s alunos na sua superacao, saber como relacionar o contetdo



com a experiéncia dos alunos e, claro, saber transformar esse conhecimento numa
estratégia de ensino.

ApGs esses momentos, delineava entdo um plano de a¢édo onde selecionava quais
as estratégias e materiais que iria utilizar para dar mais sentido e envolver os alunos na
aprendizagem dos contetdos. Importa focar que esses planos ndo sdo estanques
apenas servem de apoio para organizar a minha acao e por esse motivo por vezes
sofriam alteracdes de acordo com as situacdes que iam surgindo ao longo das aulas.

Para as minhas estratégias tinha como recursos os Manuais Escolares e diversos
websites educativos que apresentavam recursos didaticos acerca dos conteudos. Além
destes materiais jA existentes, construi jogos, cartazes e materiais. Refiro-me a
materiais que construi que eram objetos grandes, atrativos e manipuldveis, que
promoviam um grande envolvimento dos alunos em desafios colocados em torno desses
materiais. Por exemplo, no mapa de Portugal os alunos localizavam os produtos
agricolas nos respetivos Distritos (Figura 1); as bonecas iam sendo reconstruidas em
funcéo das caracteristicas que eram descritas pelas criancas (cabelo comprido, alta,
olhos azuis, etc.). Estes momentos eram explorados com a turma toda a participar e a

discutir as acdes e opcdes de quem participava. A dimensdo do material permitia essa

situacao.

Figura 1 — Mapa de Portugal com produtos agricolas organizados por distrito

Em todas as intervencdes recorri as TIC, mais particularmente nos momentos de
observacao, por parte dos alunos, de apresentagdes em formato PowerPoint, videos e
jogos online. Como forma de preparacao para a planificacéo, preocupei-me em dialogar
com os alunos acerca dos seus interesses e gostos, onde me confrontei pelo gosto e

motivacdo pelos jogos. Assim, nas varias semanas iam sendo apresentados jogos



relacionados com o0s conteudos, com o gosto das crian¢cas pela competicdo a ser
bastante evidente.

No momento de discusséo e sistematizacdo, a minha intencdo era avaliar os
conhecimentos dos alunos, para tal recorri bastante a observacao da participacédo dos
alunos na resolucéo de atividades. Ao longo de todos estes momentos tive sempre a
preocupacdo de me deslocar ao longo da sala de forma a dar apoio a todos os alunos
para que dessa forma pudesse esclarecer possiveis dldvidas e, ao mesmo tempo,
perceber se os conteudos tinham sido compreendidos ou nao.

De forma a auxiliar os alunos e ao mesmo tempo de valorizar o seu trabalho, optei
por recorrer aos alunos que iam finalizando as atividades antes de outros, onde
solicitava que esses fossem esclarecer as duvidas dos colegas. Esta estratégia obteve
excelentes resultados por ambas as partes, a mim porque me auxiliava a apoiar melhor
cada aluno, aos alunos que explicavam, pois sentiam-se responsaveis por garantir que
agueles alunos aprendiam, e, a0 mesmo tempo, desenvolviam a comunicacdo oral, a
capacidade de raciocinio e de explicarem o seu pensamento légico. Perante isto, os
alunos que recebiam apoio demonstraram apreciar este auxilio pois ndo se sentiam tdo
pressionados com a presenca dos colegas do que provavelmente com a minha, além
disso a linguagem e estratégias que os alunos usavam para explicarem eram diferentes
da minha o que facilitou uma melhor compreenséo para 0s intervenientes.

No final de cada semana ou de cada dia, quando havia Professores tutores a
observar, decorria sempre um momento de reflexdo. Estes momentos foram-se
revelando cada vez mais como uma mais-valia, pois forneciam-me informacao sobre as
minhas acdes e conduziam-me a pensar para justificar a acdo. Dessa forma, a reflexéo
critica permanente deve constituir-se como orientacdo prioritaria para a formacao
continuada dos Professores que buscam a transformacéo da sua préatica educativa.

Deste modo, posso enunciar que a minha visdo perante o ato de ensinar
determinado conceito passa, antes de mais, por compreender bem aquilo que pretendo
ensinar, definindo um conjunto de objetivos a atingir e, sé depois desses objetivos
estarem bem claros para mim, pensar entdo num conjunto de estratégias que
possibilitem que as criangas, a quem se destinam, sejam capazes de 0os compreender.
Contudo para que este processo de ensino-aprendizagem seja eficaz, € crucial que eu,
enquanto Educadora/Professora, domine os conceitos e, a partir dai, seja capaz de
selecionar, de entre a diversa informacao, qual faz sentido fornecer as criancas, e como,
tendo sempre em atencgdo as suas caracteristicas, necessidades e interesses. Tal nunca

seria possivel se ndo procurasse fundamenta-los e aprofunda-los. Seguindo este
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conjunto de ideias, friso a importancia de todas as intervencdes e da pesquisa para as

mesmas que me permitiu evoluir.

1.3. Anédlise das competéncias e conhecimentos desenvolvidos

Os programas propostos para o 1.° CEB implicam que o desenvolvimento da
educacao escolar, ao longo das idades abrangidas, constitua uma oportunidade para
gque os alunos realizem experiéncias de aprendizagem ativas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras que garantam, efetivamente, o direito ao
sucesso escolar de cada aluno. O Professor promove aprendizagens, fundamentando
a sua pratica num saber especifico da sua profissdo. Para adquirir este saber, o
Professor tem de estudar, pesquisar, investigar e refletir sobre os seus conhecimentos
e sobre as suas préaticas para melhorar e aprofundar o seu préprio conhecimento.
Aprofundar o meu conhecimento foi um dos meus principais objetivos ao longo deste
estagio. Para isso, recorri & investigacéo, a pesquisas e a reflexdes.

Um dos aspetos essenciais para que o0 processo ensino-aprendizagem aconteca
diz respeito ao uso correto da linguagem, para que seja possivel haver comunicagdo
entre o Professor e a turma. Este aspeto foi uma das minhas principais dificuldades,
pois por um lado era dificil selecionar de entre o leque de informag&o que recolhia e
dominava sobre os conteudos e aquela informacg&o que era pertinente para as criangas.
Além disso, tinha receio que por vezes os alunos ndo compreendessem a informagéo
da forma que estava a ser apresentada e com o vocabulario que adotava.

Além desse aspeto, a diversidade de estratégias sdo também um dos focos
apresentados para que os alunos ndo desmotivem e se interessem e envolvam nos
conteudos e na aula em si. Perante tal aspeto, penso que consegui cumpri-lo optando
sempre por estratégias diversas que permitissem a interacdo dos alunos com o0s
materiais havendo dinamica nas aulas. Para tal recorria a maquetes, cartazes com
destacaveis, a jogos de equipas, jogos de pares, jogos online em grande grupo, entre
outros.

Neste percurso de estagio no 1.° CEB, fuilecionando as diversas areas que fazem
parte deste nivel de ensino. Dentre elas encontra-se a Matematica, sobre a qual tinha
receio, pois ndo era uma area com a qual me sentisse confortavel. Perante isso, ndo
me sentia completamente segura na sua implementacéao.

Ao longo das intervencdes, percebi que, para promover aprendizagens
significativas € crucial ter conhecimento dos contetdos e pensar de forma aprofundada

sobre eles. Em particular, o docente tem de possuir conhecimento matematico, didatico
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e curricular aliando esses conhecimentos ao seu conhecimento pessoal e pratico que
lhe permitirdo pér em pratica as suas técnicas e métodos de ensino, de forma adequada
aos alunos em questdo. De outra forma, a aprendizagem significativa hdo acontece e
podem ocorrer situagdes as quais ndo conseguimos responder de imediato.

Para as minhas planificacbes estruturei um conjunto de etapas que segui, pois
verifiquei que era a melhor opcdo para aquela turma devido as suas motivacdes e
conhecimentos. Como tal, optei por iniciar sempre com um desafio ou um problema
ligado a situacBes do dia a dia que despertasse nos alunos o interesse e conflitos
cognitivos aos quais tinham que responder. Apds o envolvimento dos alunos com o0s
conteudos, ou através da sua resolugdo ou através da apresentacdo de informacao
estruturada acerca deles, dava-se seguimento a aula. No final, articulando as resolucdes
com a informacéo, e procurando avaliar e sistematizar o que tinha sido desenvolvido,
passava entdo a uma parte de aplicacdo, através de fichas de trabalho ou através de
um jogo, em que se verificava a capacidade dos alunos para mobilizarem conhecimento
matematico.

No decurso do estagio, durante uma aula de Matematica de uma colega de grupo
de estagio em que o contetdo a abordar era a grandeza dinheiro, optou-se por organizar
a sala de aula num espaco comercial que apresentava diversas bancas de negdcios,
tais como uma agéncia de viagens, uma loja de artesanato, uma rececéo de um hotel
ou um restaurante. Em cada espaco, existiam representacfes de notas e moedas de
Euro e aderecos relativos a cada espagco com informacédo acerca de precos de bens e
servigos (por exemplo menu do restaurante com precos). Para esta atividade, a turma
foi organizada em pequenos grupos constituidos de forma heterogénea em relacdo as
dificuldades dos alunos, ou seja, cada grupo continha alunos com mais dificuldades a
Matematica e outros com menos dificuldades de forma a tornar os grupos mais
equilibrados.

Apbs os grupos formados, deu-se entdo inicio a tarefa. Para isso, os grupos
distribuiram-se pelos diferentes espagos comerciais criados. Em cada espaco, as
criancas tinham de se organizar entre elas, para que alguns desempenhassem o papel
de vendedores e outros de consumidores. Ao longo dessa atividade, os vendedores e
0S consumidores realizavam trocas comerciais entre si, havendo constantemente a
manipulacdo de dinheiro, na realizacdo de pagamentos e trocos. Apos todos terem
experienciado um pouco destes papéis, 0s grupos rodavam de estacdo de forma a

experimentarem todos 0s espacos.
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No decorrer desta agéo, cada espaco comercial tinha o apoio de um adulto. Como
tal, eu permanecia num dos espacos, onde auxiliava os alunos a realizarem as suas
trocas comerciais. Num certo momento, percebi que os alunos dominavam a linguagem
a usar para negociar. No entanto, deparei-me com uma situagdo em que os alunos ndo
sabiam dar troco. Apés identificada esta e outras dificuldades optamos por organizar a
turma em grande grupo e discutir alguns aspetos relacionados com a grandeza dinheiro.
Durante essa discussao surgiu a duvida “como se escreve o valor cinquenta céntimos?”,
uma vez que na moeda surge o algarismo 50 que parece ser maior do que o 1
representado na moeda de um euro que tem mais valor. Analiso este momento com
maior profundidade neste relatério, quer porque representa uma situacao de dificuldade
no momento de estagio, em responder as duvidas levantadas, quer porque reconhego
que as opc¢des de acdo empreendidas no momento ndo foram adequadas.

A davida dos alunos parecia resultar do foco apenas nos algarismos
representados nas moedas, tendo sido necessario relacionar o “euro” e os “céntimos”
gue surgem igualmente representados nas moedas. Para responder a esta questao,
recorremos a uma tabela (Tabela 2) que relacionou esta temética com conteudos

anteriormente trabalhados (“‘ordens decimais”).

Tabela 2 — Representacdo apresentada aos alunos durante a atividade relativa a

grandeza dinheiro

Centenas Dezenas Unidades
0 5 0

O objetivo da apresentacdo desta tabela era levar os alunos a compreender (j&) a
relag@o entre o céntimo e o euro (1 euro como 100 céntimos logo 50 céntimos como
metade do euro ou seja 0,5 €). Apos esta e outras exemplificagdes com auxilio a tabela
surgiu por parte dos alunos a seguinte questao “escreve-se 0,01€ ou 0,010€?". Apds
essa questdo ndo conseguimos dar uma resposta clara a dificuldade apresentada.

Refletindo sobre a situacdo, parece-me que a utilizagdo das tabelas/grelhas onde
se registam as unidades, dezenas, centenas e milhares para apoiar a compreenséo das
criancas do valor de posicdo e das ordens decimais, cria por vezes uma situacao
artificial em que nos milhares, por exemplo, surgem zeros que nao sao “usados” por
serem desnecessarios. A maior contribuicdo para ser artificial € que tudo se resume a
dificuldade em trabalhar com as representacfes simbolicas. Para compreender a
questdo em causa, € preciso compreender o valor posicional dos algarismos (a

esquerda e a direita da virgula...). Para além disso, a representacdo decimal é um dos
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tépicos onde os alunos revelam mais dificuldades. As aprendizagens sobre a
representacdo implicam perceber, também, a distin¢cdo entre informacdo necessaria e
desnecesséria. Como € evidente o facto de recorrermos as ordens decimais para
explicar a representacéo escrita do euro ndo foi adequado, acabando por baralhar as
criancas.

Analisando a situacdo, além de identificar os erros de ndo manter a analise dentro
da grandeza dinheiro e de ter apresentado representacdes confusas, proponho uma
linha de acdo alternativa. Poderiamos, numa primeira fase, trabalhar as unidades
céntimo e euro de forma independente. Posteriormente, depois de analisar a palavra
“céntimo” (e de a associar a outras como “centimetro” ou “centilitro”) podiamos levar os
alunos a concluir que 1 euro sao 100 céntimos e, por isso, 50 céntimos sdo metade do
euro. A partir dessa relagdo, é possivel chegar a outras relagdes como 10 céntimos sdo
0,10€.

Ao explicar os 50 céntimos recorrendo as ordens decimais, conduzimos os alunos
a uma situacao relevante de questionamento que ndo conseguimos ajudar a resolver
por ndo termos trazido a discussédo de volta a unidade euro e céntimo. A turma ja tinha
trabalhado outras unidades de medida pelo que poderiamos ter relacionado com essas
aprendizagens.

A meu entender esta situacdo foi bastante pertinente, e o que mais falhou aqui foi
o facto de ndo termos voltado a esta questdo em aulas seguintes, por inseguranga por
parte das estagiarias, de forma clarificamos as duavidas. No entanto, ficou a
aprendizagem de como as situacdes mais abertas sdo mais ricas do que situacbes

totalmente controladas pelo Professor.
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2. Préatica de Ensino Supervisionada lll - EPE
2.1. Caracterizacdo do contexto

Na Unidade Curricular PES Ill, ao longo do 1.° semestre do 2.° ano do Mestrado
em Educacéao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, decorreu o estagio
num jardim de infancia uma vez que se destinava a Educacéo Pré-Escolar. A duracao
desse estagio foi de 4 meses, de outubro a janeiro. As interven¢des decorriam ao longo
de 3 dias semanais, iniciando-se a segunda-feira e terminando a quarta-feira.

O estagio dividiu-se em duas fases que a meu entender se completaram.

A primeira fase era destinada a observacao das praticas da Educadora cooperante
que me permitiu conhecer o método adotado por esta profissional para que futuramente
servisse de base para as dinamizag¢fes individuais que surgiriam posteriormente. Esta
fase possibilitou-me, sobretudo, conhecer e avaliar cada crianga individualmente. Este
momento foi crucial, pois permitiu que ao longo das minhas dinamizac¢@es as estratégias
adotadas fossem o mais adequadas possivel e pudesse dar o apoio necessario a cada
crianca de acordo com as suas dificuldades e conhecimentos.

A meu ver é essencial em qualquer faixa etaria estes momentos de observacao e
avaliacdo das criancas, pois cada uma é um ser individual. Neste nivel de ensino revela-
se ainda mais essencial uma vez que ha criancas com diferentes faixas etarias e dentro
de cada grupo etario cada crianca apresenta conhecimentos e experiéncias diferentes.
Neste grupo de criangas, essas caracteristicas sobressaiam, uma vez que grande parte
das criangas encontrava-se pela primeira vez a frequentar o jardim de infancia.

A segunda fase do estagio destinou-se as dinamizag@es feitas pelas estagiarias
inicialmente em grupo e posteriormente individualmente. Para tal, em cada semana um
elemento do grupo de estagiarias era responsavel por dinamizar ao longo dos trés dias
destinados ao estagio. O grupo de estagiarias era composto por trés elementos e,
portanto, cada elemento teve a oportunidade de lecionar durante quatro semanas
alternando com os restantes elementos do grupo de estagiarias.

De seguida, apresento a distribuicdo por idade e por sexo das 19 criancas (Tabela
3).
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Tabela 3 - Distribuicdo das criancas do grupo de estagio em EPE por idade e sexo

3 anos 4 anos 5 anos Total
Feminino 4 4 2 10
Masculino 2 5 2 9
Total 6 9 4 19

Através da analise da tabela, podemos observar que este grupo era composto por
um total de 19 criancas, no entanto apenas 18 frequentavam o jardim de infancia.

O grupo era bastante heterogéneo, a nivel de sexos encontrava-se mais ou menos
equilibrado (10 meninas e 9 meninos), embora em termos de idades houvesse uma
maior acentuacao na faixa etaria dos 4 anos. Importa ainda salientar que grande parte
das criancas das diferentes faixas etérias estavam a frequentar o jardim de infancia pela
primeira vez, logo ainda estavam numa fase de adaptagao.

O numero reduzido de criangcas no grupo era facilitador de acompanhamento
individualizado sistematico. O equilibrio entre criancas de etnia cigana e outros era
facilitador de inclusdo. A heterogeneidade social e cultural facilitava a aprendizagem do
respeito pelas diferencas individuais. Além disso, as experiéncias diversificadas
permitiam partilha de vivéncias desenvolvimento do sentido de respeito pela
diversidade.

As criancas no geral, eram bastante curiosas, participativas, criativas,
comunicativas, demonstravam interesse em aprender e eram bastante autbnomas. No
entanto, revelavam alguma dificuldade a nivel da linguagem oral, devido ao contexto
familiar onde a maioria se encontrava inseridos, pois sendo de etnia cigana tinham uma
linguagem muito particular. Varias criangas manifestavam dificuldades de linguagem a
nivel semantico, fonético e sintético. Verificavam-se ainda niveis de literacia distintos.
Grande parte do grupo demonstrava problemas e tensdo emocional por problemas que
surgiam em contexto familiar. Era notéria a falta de assiduidade de uma parte
significativa das criancas de etnia cigana.

Relativamente as condicdes fisicas, esta instituicdo possuia dois pisos. No r/c
encontrava-se a cantina, o refeitorio, duas casas de banho comuns para ambos os
sexos, uma arrecadacdo e uma sala de arrumacgfes. No primeiro piso encontravam-se
as duas salas de atividades, um polivalente, uma casa de banho, um escritério e um
espaco onde se encontram os cabides onde as criangas arrumam 0s seus pertences. A

ligacdo a estes dois pisos era feita através de escadas e de um elevador.
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Numa das salas podiamos observar algumas referéncias temporais onde se
destacavam o calendario com dia, més e ano, o quadro de presencas onde juntamente
se encontravam os dias da semana e o nome das criancas, o quadro da distribuicdo de
tarefas e o quadro do tempo. E importante salientar que todos os quadros referidos
anteriormente apoiavam a rotina do jardim de infancia.

No quadro de presencas, as criancas podiam ver os diferentes nomes dos colegas
e as suas assinaturas, contribuindo para a sensacao de pertenca ao grupo. A partir
desse quadro, realizava-se a contagem das criancas em cada dia, para saberem
guantas criancas estavam presentes, quantas faltavam e a relacdo com o namero total
de criancas. No calendario, contavam oralmente os dias do més que ja tinham passado
e preenchiam o nimero do dia do més correspondente numa tabela com os dias da
semana. No quadro do tempo, uma crianga, responsavel por essa tarefa nessa semana,
dirigia-se a janela e verificava as condi¢des climatéricas que se faziam sentir e
desenhava a imagem correspondente ao estado do tempo (sol, chuva, nuvens).

Em cada sala existiam diversas areas de interesse onde eram realizadas
atividades. Quando as criancas exploravam as areas de interesse, podiam selecionar
qual a sua preferéncia. Contudo havia um limite estabelecido quanto ao nimero maximo
de criangas que podem ocupar cada area. Esta gestao era feita no quadro das areas.

A definicdo de regras surgia de acordo com as necessidades do grupo, ou seja,
sempre que surgia um problema, este era debatido em grupo no momento do diario.
Nesse instrumento eram também apresentadas e discutidas as atividades realizadas ao
longo do dia e atividades que as criancas gostariam de executar. O diario era discutido

diariamente ou de dois em dois dias, no final do dia, em grande grupo.

2.2. Analise das praticas

Todo o trabalho desenvolvido no desenrolar da pratica na Educacéo Pré-Escolar
teve como propésito o desenvolvimento de competéncias associadas ao saber agir em
acao, a partir de um quadro concetual rigoroso, adequado as caracteristicas especificas
do nivel de ensino e, sobretudo, de acordo com as caracteristicas do grupo em questao.
As agles contribuiram para o desenvolvimento de competéncias profissionais, mas
também para o processo de desenvolvimento de cada crianca, numa perspetiva
sOcioconstrutivista na qual a comunicagdo, a articulagdo e a integracdo
desempenharam um papel ativo.

Ao refletir acerca das minhas praticas pretendi analisar as minhas opcdes de

forma rigorosa, para poder identificar pontos onde posso melhorar, permitindo-me usar
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a criatividade para intervir em determinadas situacdes, a fim de utilizar materiais e
estratégias de ensino de uma maneira mais apropriada e, dessa forma, me autoconstruir
como Educadora cada vez mais eficaz.

Em relacdo as atividades que desenvolvi nas minhas dinamizagées era evidente
a diversidade nos métodos e materiais que utilizava, bem como o seu carater pratico.

Na tabela 4, organizei a informacdo sobre as areas e dominios de contelddo
abordados com as atividades planificadas por dias, de modo a analisar a diversidade de
aprendizagens proporcionadas ao longo das dinamiza¢bes, uma vez que nunca

funcionei com “temas”.

Tabela 4 - Abordagem das areas de contetdo por dia de semana durante o estagio

Expresséo e Comunicagéao Conh.
do FPS
Ex. Ex. Ex. Ex.
Dram. Mot. Plast. Mus. LOAE Matem. Mundo
2.2 feira X X X X X X X
3.2feira X X X X X . x
4.2feira X X X X X X X X

Como podemos verificar ao analisar a tabela, proporcionei experiéncias de
aprendizagem nas varias areas e dominios ao longo do mesmo dia, visando a
articulagéo entre todas as areas de contetdo. Além disso, procurei utilizar estratégias
diversificadas, de modo a envolver as criancas na construcdo do seu proprio
conhecimento.

E de extrema importancia analisar e refletir acerca da diversidade da organizag&o
de grupo nas atividades propostas. Conforme a realizagdo das atividades, verificou-se
uma necessidade de trabalhar em grande grupo e pequeno grupo essencialmente
consoante o objetivo da atividade e a necessidade de apoio mais individualizado por
parte do adulto, nessas mesmas atividades. O desenvolvimento de atividades em
pequeno grupo constituiu-se de acordo com as preferéncias e interesses demonstrados
pelas criancas, especificamente nas areas de interesse. Embora a maioria das
atividades tenha sido planeada para decorrer em grande grupo, essa op¢ao foi possivel
dado o numero de crian¢as nunca ser elevado. Dessa forma, mesmo em grande grupo
era possivel responder as criancas de forma proxima e especifica, havendo tempo e
oportunidade de participacdo de todos. Cada crianga beneficiava, assim, do conjunto de

conhecimentos e experiéncias das restantes criangas.
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No decurso do estagio, tenho consciéncia da minha evolucdo, pois das varias
vezes que fui observada e refleti sobre as minhas dinamizag¢des esse aspeto foi sempre
evidenciado. Além disso, eu propria apés cada intervencgédo tinha nogao dos aspetos que
correram como previsto e daqueles que senti que poderiam ter sido melhor conseguidos.
Com ambos — 0s sucessos e 0s erros — fui construindo conhecimento e competéncias.

Inicialmente, as minhas principais dificuldades incidiam sobre o tempo destinado
a cada atividade, pois tinha sempre receio que sobrasse tempo. Felizmente, ao longo
do periodo de estagio, esse aspeto foi sendo ultrapassado e em cada semana seguinte
as planificacdes iam surgindo de forma mais facil e l6gica. Todo este processo fez-me
sentir a complexidade que o papel de uma Educadora pressupde, embora a sociedade
ainda hoje o desvalorize. Perante tal, é, no meu ponto de vista, urgente que as pessoas
percebam o quanto o trabalho de um Educador/Professor é fundamental para a
sociedade em geral, para aprontar as criangas para uma vida feliz e com sucesso, pois

elas serao o futuro.

2.3. Analise das competéncias e conhecimentos desenvolvidos

O trabalho desenvolvido na PES Il possibilitou-me, de facto, sentir o que é ser
Educadora e, como tal, foi fundamental compreender a real fungédo que os documentos
orientadores tém para este profissional. Saliento que, em outros contextos, ja tinha tido
contacto e trabalhado com estes documentos, porém foi no estagio que pude perceber
a sua utilidade.

As OCEPE séao orientacbes que permitem orientar o trabalho, enquanto
Educadores, e perceber o quédo fundamental é a organizacdo do ambiente educativo
para a aprendizagem das criancas. Tal como é referido nas préprias, “a organizagao do
ambiente educativo constitui o suporte do trabalho curricular do Educador” (Ministério
da Educacdo, 1997, p. 31). Neste documento s&do enunciadas varias etapas
constituintes do processo educativo que se encontram interligadas entre si e que o
Educador deve cumprir, nomeadamente observar, planear, agir, avaliar, comunicar e
articular, usando as areas de contetdo como referéncia.

Tal como as OCEPE, o contributo de outras unidades curriculares do curso
destacou a planificagdo como processo essencial na Educagdo Pré-Escolar,
modificando a minha visdo, mostrando-me que é fulcral estabelecer numa primeira fase
0s objetivos, ou seja, 0 que quero ensinar, para entao orientar toda a minha estratégia

em funcdo dos mesmos. Como tal, € essencial conhecer o grupo para criar atividades
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ativas e significativas, levando as criangcas a construir o seu conhecimento e a
desenvolver as suas capacidades e atitudes.

Quando se pensa em Educadores, os profissionais da &rea reconhecem a sua
profissdio como uma atividade que exige saberes e competéncias especificos,
desmistificando a crenca de que para trabalhar com criancas basta ter habilidades
naturais. O Educador de Infancia desenvolve o seu trabalho através da planificacéo,
organizacdo e avaliacdo do ambiente educativo, sendo que deve ter em conta a
organizacao do espaco, do tempo e do grupo com quem esta a trabalhar.

Neste nivel de escolaridade, é fulcral criar rotinas para que as criancas se sintam
seguras e consigam entender 0 motivo e a sucessao daquilo que vai acontecer no seu
dia a dia; organizar e dispor do maior nimero de materiais para que as criangas possam
ter maior opgéo de escolha; organizar 0 espago para que as criangas o possam explorar
tirando maior partido do mesmo e assim retirar experiéncias enriquecedoras. Para tudo
isto, é necessario que haja constante observacdo do grupo de criangas, de forma a
conhecé-lo e poder planificar para o mesmo, de acordo com as suas caracteristicas e
conhecimentos. Nessa planificacdo inclui-se o ambiente educativo, além de propostas
mais ou menos orientadas pelo adulto.

Neste estagio, ndo encontrei o recurso a temas como estrutura da planificagéo.
Nos anteriores jardins de infancia em que tive contacto com praticas de Educadoras,
essa era a estrutura do trabalho. Ao estagiar num contexto que baseava a planificacao
na rotina semanal e diaria, percebi a importancia de ter abertura para poder trabalhar
em funcdo das situacdes que vao surgindo e das dificuldades e interesses que as
criangas apresentam. Ao longo das minhas dinamizagdes, os contetdos que iria abordar
iam surgindo de forma cada vez mais natural ao longo da experiéncia. Os Unicos
momentos que estavam previamente estabelecidos eram os de cariz cultural, tais como
tradicbes de diferentes festividades. Ao refletirmos sobre as dificuldades das criancas
em controlar emocoes, optamos por trabalhar “a caixa cheia de emog¢des” para apoiar
as criancas a identificarem e expressarem as suas emoc¢Oes de acordo com as
situacbes. Esta ideia permitiu-nos perceber algo ainda mais interessante como
situacOes da vida familiar das criangas que as faziam sentir determinado sentimento e
assim identificamos problemas e instabilidade familiar de grande parte do grupo.

No decorrer das intervengfes, quer individuais quer quando auxiliava as minhas
colegas de grupo, senti, nomeadamente no inicio, dificuldade na adequagdo da
linguagem as faixas etarias com que estava a lidar, bem como em aproveitar os

contributos de todas as criancas, ouvindo-as e deixando-as intervir. Perante essas
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dificuldades, a Educadora revelou-se ao longo do tempo como um apoio fundamental.
Gragas aos seus feedbacks tornei-me mais confiante pelo facto de ela elogiar a cada
dia a minha voz e a minha capacidade de a usar de forma a envolver o grupo. Além
disso, forneceu-me imensas dicas e opinides sobre as minhas ideias para as atividades,
0 que contribuiu para que decorressem de forma positiva.

Posteriormente a cada semana de intervencao era realizada uma reunido com a
Educadora cooperante para refletir sobre o desempenho de cada estagiaria e para nos
alertar para as falhas cometidas, a fim de que estas fossem ultrapassadas. Ao longo
dessas reflexdes foi-me permitido pensar e questionar-me sobre aces que antes de
dinamizar ndo pensei ou ndo imaginei que sucedessem. Além disso, nos momentos em
gue assumo o papel de Educadora as minhas acdes e didlogos fluem, como tal por
vezes nao tenho consciéncia de palavras ou frases que pronunciei, ndo tenho também
nog¢ao das posturas corporais que adoto e que por vezes ndo sdo adequadas. Todas
estas nogdes so surgiram apds me terem sido anotadas por pessoas que me observam.

Em relagéo as areas de conteudo, na instituicao onde estagiei, contrariamente ao
que sucedeu no 1.° CEB, ndo havia um momento especifico para abordar a Matematica,
esta era abordada em vérias situacdes do dia a dia sempre que houvesse hipétese e
fosse pertinente, dessa forma fazia mais sentido para as criangas.

Além desses momentos, na parte da tarde havia um conjunto de areas de
interesse que as criancas selecionavam como preferissem, desde que ainda houvesse
espaco. Uma dessas &reas de interesse era a Matematica. Ao longo do tempo fui
percebendo que havia uma parte do grupo bastante significativa que nunca optava por
essa area. Aqui o trabalho desenvolvido era sempre acompanhado por um adulto e as
atividades selecionadas eram adequadas de acordo com as caracteristicas das criancas
gue optavam por essa area.

Em relacdo ao desenvolvimento dos sentidos das operagdes aritméticas, o quadro
de presencgas, sendo esse um momento de rotina, foi sendo aproveitado nesse sentido.
Nesse instrumento, as criangas realizavam contagens sobre as criangas que estavam
na sala, comparando com as presencas marcadas para perceber se alguém ainda ndo
tinha marcado a presenca, calculavam quantas criancas estavam a faltar, comparavam
se havia mais criangas na sala ou mais criangas a faltar, contavam quantas meninas e
guantos meninos estavam na sala e qual era o maior conjunto.

Além do quadro de presencas, no dia em que se sorteavam as criancas
responsaveis por cada area ao longo da semana, recorri bastante ao dado, onde duas

criancas lancavam o dado, contavam o numero de pontos que saia e depois
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comparavam qual deles tinha tirado maior quantidade de pontos e qual tinha tirado
menor e ainda qual a diferenca de valores. Além disso, por vezes apés lancarem o dado
e contarem quantos pontos sairam, solicitava para me darem essa mesma quantidade
seguindo diferentes critérios, por exemplo, a mesma quantidade de molas, a mesma
guantidade de lapis, a mesma quantidade de objetos da mesma cor, etc.

Também como momento de rotina, as criancas responsaveis por arrumar e limpar
o refeitério, tinham como funcéo deixar a mesa posta para o almog¢o, como tal colocavam
um prato por crianga, um copo, um guardanapo, um garfo, uma faca e uma colher. Apés
algumas observacoes, verifiquei que as criancas se guiavam pelos nomes que estavam
colados nos respetivos lugares das mesas, ou seja, apenas colocavam nos homes que
estavam presentes. No final percebi que esta rotina ndo era aproveitada
matematicamente, entdo um dia permaneci com essas criangas e ia perguntando,
guantas criangas estdo hoje? Quantas faltam? Quantos copos vais p6r? Quantos ja
puseste? Quantos faltam?

Para além destes momentos integrados na rotina, na area de Matematica, quando
as criangas ja dominavam a contagem de objetos até dez, lancava diferentes desafios
que contribuiam também para o desenvolvimento das operacdes aritméticas, tais como
usar os dedos das maos para perceber que ha diferentes formas de obter uma mesma
quantidade.

Com isto, posso concluir que a organizacdo do ambiente educativo, as interacbes
estabelecidas entre as criangas, adultos e familia, as rela¢cdes de proximidade entre
adultos e criancas, a planificacdo de atividades diversificadas, segundo os
conhecimentos que o Educador possui do grupo e a valorizagdo da participacdo das
criancas, quer na planificacdo quer ao longo da realizacdo das atividades, sdo fatores
fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem das criangas.

Em forma de concluséo, o balanco deste percurso em EPE foi muito positivo para
a minha formacgao quer a nivel pessoal quer profissional, desde a relagédo que criei com

as criangas até ao conjunto de momentos vividos durante o percurso.

3. Reflexao final sobre os dois contextos

Finalizada a andlise sobre os dois contextos, importa refletir acerca das
semelhancgas e diferencas entre os dois niveis de ensino, EPE e 1.° CEB. Inicialmente,
apresento uma sintese de ideias sobre os Perfis Especificos de Desempenho do

Educador de Infancia e do Professor do 1.° CEB. Seguidamente, apresento as
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abordagens, aprendizagens e dificuldades enfrentadas ao longo deste percurso de
estagio, com enfoque na Matematica.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto, no ambito da
concecdo e desenvolvimento curricular para ambos os niveis (EPE e 1.° CEB)
recomenda-se que os Educadores e Professores do 1.° CEB articulem atividades e
projetos curriculares com vista a construcao de aprendizagens integradas, partindo de
situacBes do quotidiano e da vida das criancas, da observacdo e gquestionamento da
realidade, do que as criancas sabem. Prevé-se ainda que os docentes dos dois niveis
de ensino articulem as informacdes que as criancas dominam com 0s hovos conteddos
curriculares das vérias areas de forma articulada, adequando e diversificando situagoes,
0S recursos, estratégias, materiais que devem também estes ser estimulantes e
desafiantes.

Em relag&o a acdo educativa, para os dois niveis, a acao dos intervenientes deve
incidir na concecdo de situacbes de interacdo e cooperacdo orientadas para a
integracdo e troca de saberes, permitindo e desenvolvendo intervencgdes
personalizadas, autbnomas e criticas. Nesse sentido, € valorizada a promoc¢éo do bem-
estar afetivo, emocional e social das criangas, relacionando-se positivamente com elas
e com as familias, predispondo-as para as aprendizagens.

No ambito da planificacéo e da avaliagcao, para ambos 0s niveis, prescreve-se que
Educadores e Professores do 1.° CEB organizem, desenvolvam e avaliem o0 processo
de ensino e aprendizagem com base na andlise dos conhecimentos e competéncias
que vai observando em cada crianca, em situa¢gdes concretas, o que implica a avaliacdo
do processo. Em ambos 0s niveis se decreta que os docentes devem avaliar as
aprendizagens das criangas em articulagdo com o processo.

Em suma, é possivel concluir que os principios reguladores consideram a
educacao da crianga no seu todo, corpo, mente, sentimento, espirito, criatividade e a
relagcdo com o outro (Vasconcelos, 2009).

Ambos 0s niveis apontam para o respeito pelas diferencas individuais e ritmos
de aprendizagem de cada crianca, valorizando as interacdes e trocas de saberes e de
experiéncias e, também, a cooperacdo. Neste sentido, o incentivo da autonomia,
criatividade e a promocdo de atitudes e valores socialmente definidos assumem
particular importancia. E de realcar a referéncia a continuidade educativa e relevancia
atribuida aos conhecimentos prévios das criancas e da articulacdo entre ciclos

educativos tdo importante no processo de transicao.
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No decorrer dos estagios, em relacdo as abordagens dos conteudos, de um lado
surgiu um contexto mais formal, 1.° CEB, com criangcas com as mesmas idades e um
outro contexto, EPE, mais informal, de brincadeira mas ao mesmo tempo de
aprendizagem. Contrapondo os dois contextos, as criangas na EPE aprendem segundo
vivéncias do seu dia a dia com significado, desencadeando aprendizagens
significativas; por sua vez, no 1.° CEB, os alunos deixam de ter oportunidade de brincar
e passam a ser “bombardeados” de informacao que é pressuposto apreenderem em
periodos de tempo curtos para o efeito, resultando muitas vezes em memorizac¢do de
regras em vez da compreensao da sua ldgica, que se reflete nos niveis de ensino
seguintes quando os alunos revelam dificuldades. Esta distincado entre os dois niveis é
baseada nas varias observagfes realizadas ao longo da minha formacdo e nas
discussoes realizadas em varios momentos nas unidades curriculares dos cursos.

No decorrer das minhas intervencdes, abordei as diferentes operacdes aritméticas
nos dois niveis de ensino. Na EPE, recorri a atividades proximas do quotidiano familiar
das criancas, com sentido auténtico, como foi o caso da receita e, no 1.° CEB recorri a
jogos como forma de introduzir os contetdos ou de os sintetizar com o objetivo de
manter os alunos envolvidos e entusiasmados nas suas aprendizagens.

Perante tais distingbes, as maiores dificuldades que enfrentei depararam-se com
a extensdo dos programas, pois é exigido que se abordem inUmeros conteddos em
intervalos de tempo curtos o que faz com que esses contetdos ndo sejam abordados
de forma tdo pormenorizada e que, dessa forma, os alunos com mais dificuldades
muitas vezes ndo sejam capazes de acompanhar o ritmo dos colegas. Para além disso
senti, no inicio das intervencdes, dificuldades em planificar atividades de acordo com o
tempo destinado para isso, ou seja, por vezes era necessario mais tempo para realizar
todas as atividades previsto e vice-versa. Na EPE, a maior dificuldade deparou-se com
o facto de ter que ajustar as atividades espontaneamente consoante as criangas que se
encontravam na area da Matematica uma vez que esse momento do dia ndo era
planeado e sim ser destinado a atividades iniciadas pelas proprias criangas. Além disso,
o facto de ter duas criancas com NEE tornou essa adequacdo mais dificil. Contudo,
considero que com o decorrer do tempo e com o0 aumento do numero de intervengdes
0 meu papel nesses momentos ia surgindo naturalmente.

Apesar das dificuldades com as quais me deparei, as aprendizagens superaram
esses momentos, pois fui desenvolvendo a capacidade de observar cada crianca
individualmente e, dessa forma, perceber os conhecimentos, dificuldade e interesses de

cada crianca e planificar momentos que fizessem sentido para as criangcas e que
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estivessem ao nivel delas, evitando desmotivacdes e constrangimentos. Em relacdo as
aprendizagens das criangas, penso que foram sendo visiveis ao longo do tempo, pois
no inicio das intervencdes as criangcas evitavam participar em atividades que
envolvessem Matematica, alids, isso era percetivel pela quantidade de criangcas que
optava por essa area de interesse. Contudo, as criancas revelaram-se cada vez mais
seguras e com mais conhecimentos matematicos, o0 que se refletiu na elevada
participacao por parte de todas as criancas nas atividades matematicas o que foi muito
positivo para mim, pois percebi que se os conteudos forem abordados de acordo com
as caracteristicas das criangas € possivel atingir os objetivos previstos e, dessa forma,
contribuir para um processo de aprendizagem com sucesso.

Um desafio que prevejo é a constru¢do de uma pratica de 1.° CEB que evite 0s
problemas que identifiquei ao longo da formagéo. A estrutura fisica das salas e funcional
das escolas esta pensada para as praticas que observei e que critico. Considero que a
minha formacao didatica e os ensaios realizados nos estagios que me deram as bases
para construir algo distinto mas reconheco a dimenséo do desafio.

25



PARTE Il - ESTUDO SOBRE AS OPERACOES ARITMETICAS NA TRANSICAO

ENTRE EDUCACAO PRE-ESCOLARE 1. CEB
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Introducao

Sendo a formagdo de Educadores e Professores perspetivada como uma
formagédo ao longo da vida, e sendo a investigacdo um processo de producdo de
conhecimento, é essencial que os profissionais de educagdo procurem sempre ser
Professores investigadores, de modo a promover uma maior aproximacdo dos
Professores ao saber e transforma-los em construtores de saber. Além disso,
relativamente a é&rea da Matematica, segundo Menezes (2004), “encara-se a
investigacao dos Professores sobre as suas praticas, em contextos colaborativos, como
uma forte possibilidade deles se desenvolverem profissionalmente” (p. i).

No ambito da Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° CEB da ESEV, desenvolve-se um trabalho de investigacdo
sobre as praticas que responde a essa necessidade de formacdo de Professores
investigadores. No processo investigativo, a definicdo do problema é uma etapa
fundamental, pois consiste na identificacdo e descricdo do problema a investigar,
permitindo precisar 0s objetivos a atingir e estabelecer relacdes. Para tal, € fulcral que
na fase inicial de uma investigacao cientifica se defina o problema que, no meu caso,
surgiu durante as praticas. Neste estudo, pretendi abordar um tema mateméatico
especifico: as operacdes aritméticas no processo de transi¢do, da EPE para o 1.° CEB.

Ao longo deste projeto de investigacdo ambicionei abordar estratégias que
promovessem o desenvolvimento dos sentidos das operacfes aritméticas a nivel da
Educacao Pré-Escolar, respeitando a especificidade deste nivel educativo, de forma a
articula-las com as aprendizagens que o programa de Matematica do 1.° ano do 1.° CEB
prevé, facilitando e dando sentido ao trabalho que serd continuado nesse nivel de
ensino.

Para uma melhor compreensdo de todos os procedimentos envolvidos na
realizacdo desta investigacdo, apresento o tema do estudo, bem como a sua relevancia,
seguida da apresentacdo dos objetivos que orientaram o estudo. Seguidamente, a parte
mais tedrica do trabalho referente a revisao da literatura é discutida, sendo esta fase
essencial para conhecer melhor os conceitos que surgem associados ao tema da
investigacdo. Posteriormente, para dar seguimento a investigacdo, apresento a
metodologia utilizada para recolher e analisar os dados obtidos ao longo da investigagéo
e os participantes do estudo.

AplGs essa etapa, apresento entdo a parte pratica do estudo. Nesta fase do

trabalho, descrevo e analiso as atividades implementadas, bem como as entrevistas
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realizadas. Para finalizar, apresento entdo as conclusdes do estudo e de todo o trabalho
desenvolvido ao longo deste projeto.

Justificacdo e relevancia do estudo

Em Portugal, a frequéncia da Educacéo Pré-Escolar ndo € de carater obrigatorio,
contudo todas as criancas, quer tenham frequentado esse nivel de ensino quer nao, tém
de ingressar no 1.° CEB, ja que este é um nivel de ensino obrigatério. Essa condicao
leva-me a pensar se essa entrada no 1.° CEB € equitativa para ambas as situacgdes e,
de certa forma, até que ponto a frequéncia na Educacao Pré-Escolar € ou ndo vantajosa
e facilitadora dessa transi¢céo quer a nivel social, emocional, quer a nivel cognitivo. No
entanto, apesar do seu carater facultativo, a sua taxa de frequéncia em Portugal tem
vindo a aumentar de forma significativa. De acordo com os dados disponiveis via
PORDATA! relativos ao ano 2013, em Portugal cerca de 90,6% das criancas frequentam
a Educacao Pré-Escolar.

Segundo os autores Petriwskyj, Thorpe e Tayler (s.d., cit. por Vasconcelos, 2009,
pp. 49-50), as transigdes ao longo da vida das criangas, jovens e adultos podem causar
perturbagdo emocional ou social, bem como descontinuidades nas aprendizagens. No
caso da transicdo para o 1.° CEB, essas descontinuidades estéo salientes nas atitudes
e comportamentos das criancas (Nabuco & Lobo, 1997, cit. por Vasconcelos, 2007, p.
44).

As transicdes, se por um lado, acarretam dificuldades as criangas, por outro,
possibilitam “experiéncias que comprovam a experimentacéo, o projeto, a imaginacao,
a construcao de hipoteses e de expectativas” (Sa, 2002, p. 226). Vasconcelos (2009)
observa que as transi¢cbes bem conseguidas poderdo contribuir para o bem-estar dos
individuos e para uma maior autoconfianga e aprendizagem, isto €, se as criangas se
adaptarem bem a fase seguinte, se estiverem bem, sob o ponto de vista socioafetivo e
cognitivo, tornar-se-ao criangas felizes e aptas para as novas aquisi¢cdes. A transicdo na
educagdo, nomeadamente da EPE para o 1.° CEB, € um aspeto crucial para o
desenvolvimento e para as futuras aprendizagens das criangas.

A transicao entre ciclos, nomeadamente entre a EPE e 0 1.° CEB, é um tema muito
estudado e apresenta uma dimensdo da vida escolar das criangas reconhecida nos

documentos orientadores do sistema educativo portugués. De acordo com a Lei de

! http://www.pordata.pt/DB/Municipios/Ambiente+de+Consulta/Tabela
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Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro, esta “obedece a uma
sequencialidade progressiva conferindo a cada ciclo a funcdo de completar, aprofundar
e alargar o ciclo anterior numa perspetiva de unidade global do ensino basico” (Artigo
8.2, Ponto 2). Nas Orientagfes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Ministério da
Educacdo, 1997), as orientacdes globais para o Educador de Infancia incluem observar,
planear, agir, avaliar, comunicar e articular. A continuidade educativa surge, também,
como um aspeto da pratica do Educador, associado a intencionalidade educativa, e
abrangendo a transi¢do da familia para o jardim de infancia e desta instituicdo para a
escola do 1.° CEB. As OCEPE de 2016 (Ministério da Educacao, 2016), continuam a
destacar a importancia de promover continuidade educativa e boas transi¢cdes sendo
essencial que haja comunicacao e articulagdo do desenvolvimento e aprendizagem que
as criangas apresentam no seu percurso. Para além disso, o desenvolvimento das
potencialidades de cada crianga no jardim de infancia criara condi¢des para que tenha
sucesso na transicdo para o 1.° CEB numa perspetiva de continuidade das
aprendizagens que ja realizou.

Um aspeto importante da intervencdo educativa da Educacdo Pré-Escolar de
acordo com o Ministério da Educacao (2000), € a necessidade da EPE “ser considerada
algo mais do que uma preparacéo para a escolaridade formal, porque ela constitui uma
oportunidade de se desenvolverem atitudes positivas para com o ‘ato de aprender’,
atitudes que permanecem toda a vida” (p. 222), associada a uma transi¢do de sucesso
para o 1.° CEB. Por outro lado, na escolaridade obrigatéria encontramos um ensino mais
formal onde as criangas tém um “novo crescimento pessoal, um novo modo de participar
da sociedade, de ter acesso a um novo tipo de conhecimento, de participar de uma
estrutura educacional diferenciada” (Barbosa & Delgado, 2012, p. 139). Isto significa,
assim, gque tera de se adaptar a um novo contexto, mais formal, onde serédo exigidas
outras responsabilidades e a construgédo de competéncias especificas mais complexas.

O Conselho Nacional da Educacdo conduziu um debate sobre a educagdo em
Portugal perspetivada entre os 0 e os 12 anos (Alarcéo, 2009) onde se constatou que,
em Portugal, hd uma descontinuidade de ciclos de aprendizagens nesse periodo de vida
das criancas, situacdo ndo existente em paises como a Finlandia, Irlanda e Espanha,
onde a escolaridade primaria se articula com a pré-priméria e se prolonga até aos 12
anos (Afonso, 2009). Na experiéncia de escolaridade das criangas nesse periodo sao
experienciados modos organizacionais distintos que surgem associados a espagos
fisicos diferenciados mas também a uma cultura profissional distinta e diversificada
(Afonso, 2009).
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Como futura Educadora de Infancia e/ou Professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
considero fulcral compreender de forma aprofundada este processo de transicao e suas
implicacdes pois, dessa forma, poderei agir de forma mais adequada. Por um lado,
pOsso contribuir para a transi¢éo para o novo nivel de ensino, no caso de ser Educadora;
por outro lado, posso facilitar a integracdo no 1.° CEB, no caso de ser Professora nesse
nivel de ensino. Considero, ainda, importante nas transicbes saber apoiar os varios
intervenientes deste processo, incluindo os pais. A gestdo de expectativas em relacéo
a cada nivel e a transicao entre niveis € um aspeto para o qual penso que este estudo
podera contribuir por se centrar numa area tipicamente valorizada — a Matematica.

Se nas OCEPE (Ministério da Educacgédo, 1997, 2016) e para as NCTM (1991,
2007), a Matemaética é reconhecida como importante na Educagéo Pré-Escolar, noutros
contextos ainda se levantam duvidas sobre a pertinéncia e forma de abordar a
Matematica com criancas antes da entrada na escolaridade formal. Esta discussédo esta
patente no titulo do artigo de Benz (2012), “Maths is not dangerous”. Mesmo
reconhecendo a relevancia de aprendizagens matematicas, reconhece-se na literatura
alguns dilemas sobre a forma da Educagdo Matematica na Educacao de Infancia, por
exemplo “should we stimulat espontaneous actions or provide direct instruction about
elementary number - relate dactions?” (Dijk, van Oers, & Terwel, 2004, p. 71). As
orientacdes didaticas, quer da Matematica quer da Pedagogia de Infancia, sugerem que
“young children can master necessary prerequisites of academic skills through
engagement in mature make-believe play” (Bodrova, 2008, p. 357). Assim, parte
importante deste estudo foi conceber e avaliar estratégias de ensino de um contetdo
matematico complexo (operacfes aritméticas) respeitando as orientacdes didaticas
especificas do nivel de ensino, ou seja, sem excessiva formalizacdo ou aproximacao a
praticas didaticas do 1.° CEB.

O desenvolvimento dos sentidos das operacfes aritméticas revela-se notavel na
Educacao Pré-Escolar, contudo ndo se pressupde que este processo seja feito de forma
formal, mas sim que decorra de forma a respeitar as dimensdes da Pedagogia de
Infancia e, dessa forma, as proprias criancas.

“As criangas utilizam conhecimentos informais de aritmética para resolverem
problemas simples envolvendo adi¢des e subtragdes” (Brocardo et al., 2005, p. 15), pois
tendem a contar objetos do seu quotidiano, desde cedo através da repeticdo dessas
experiéncias no processo de contagem que aprendem muitos dos conceitos numéricos
fundamentais (NCTM, 2007). Perante essa capacidade, € fundamental que as criancas

se envolvam em situagBes de aprendizagem que envolvam inimeros contextos que
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possibilitem o desenvolvimento do sentido de numero, para que as criancas sejam
capazes de representar a mesma quantidade de diferentes formas, de compreender de
que forma as operagfes transformam as quantidades e de desenvolverem estratégias
de céalculo que as ajudem a resolver problemas. Para tal, é fundamental tirar partido de
situacBes da rotina das criancas, é essencial também que os Educadores desenvolvam
situacBes de brincadeira que impliquem aprendizagens matematicas, pois dessa forma
as aprendizagens construidas pelas criancas decorrerdo de forma significativa
permanecendo presentes ao longo da vida dessas criancas. Esta ideia é reforcada pelo
Principios e Normas para a Matemética Escolar (NCTM, 2007), ao referir-se nessas
normas que “o brincar é o trabalho das criancas. Os adultos apoiam as suas diligéncias
e desenvolvimentos matematicos, ao chamar a atencdo para a matematica envolvida
nas suas brincadeiras, ao desafid-los a resolver problemas e ao encorajar a sua
persisténcia” (p. 84).

O equilibrio entre a necessaria intervencao do adulto para a sistematizacdo das
experiéncias, a dire¢cdo do questionamento, a analise de representacdes e a introducao
de simbolos convencionais e a formalizacdo excessiva nestas idades é dificil. Como
refere o Programa de Matematica do 1.° CEB, “... a aprendizagem da Matematica, nos
anos iniciais, deve partir do concreto, pelo que é fundamental que a passagem do
concreto ao abstrato, um dos propésitos do ensino da Matematica, se faca de forma
gradual, respeitando os tempos préprios dos alunos e promovendo assim 0 gosto por
esta ciéncia e pelo rigor que Ihe é caracteristico” (Ministério da Educacgao, 2013).

Considero que o investimento na especificidade da forma de ensinar na Educacao
Pré-Escolar me permite compreender de forma mais aprofundada a diferenca e relagéo
entre os dois niveis de ensino, assim como antecipar a transi¢cdo das criancas entre 0s
dois. Serra (2004) salienta que “as diferengcas metodologicas existentes entre a
Educacdo Pré-Escolar e o 1.° CEB [...] podem [...] trazer mais-valias ao

desenvolvimento global das criangas” (p. 77).

Definicdo do problema e objetivos

Neste estudo, pretendi abordar um conteido matematico especifico, as operacoes
aritméticas, num enquadramento particular, pensando na articulacao didatica entre EPE
para 1.° CEB. O estudo desenvolveu-se através da concecao e avaliagdo de estratégias
de ensino das operacbes aritméticas na Educacdo Pré-Escolar, apreciando o seu

potencial face a entrada no 1.° CEB.
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Ambicionei, ao longo do projeto, aprender sobre o ensino e desenvolvimento do
sentido de numero e dos sentidos de operacgfes aritméticas, delimitar pontos comuns
quer a nivel pedagogico quer a nivel didatico em relagdo aos dois niveis envolvidos,
assim como destacar aspetos que contribuem para facilitar a transicdo das criancas. A
transicdo entre esses dois niveis de ensino é considerada relevante para o percurso
escolar dos alunos.

Alguns dos fatores que provocam descontinuidade sdo parte do sistema
educativo, outros respeitam as praticas de ensino dos profissionais. Tendo em conta o
ambito esperado do estudo realizado para o Relatério Final de Estagio, optei por abordar
a questdo de transicdo entre EPE e 1.° CEB focando um aspeto particular da area da
Matematica: a intervencdo do Educador de infancia respeitante ao desenvolvimento dos
sentidos das operacdes aritméticas. Assim, concebi e avaliei, em contexto de estagio,
propostas didaticas que promovessem o desenvolvimento dos sentidos das operagdes
aritméticas na Educacao Pré-Escolar, orientadas pelos seguintes critérios: a) coeréncia
com principios didaticos da educacao pré-escolar, b) contributo para as aprendizagens
significativas das operacdes aritméticas para apoiar aprendizagens no 1.° CEB, c)
articulacéo curricular, didatica e pedagogica entre os dois niveis de escolaridade.

Para complementar a andlise das minhas préticas, realizei entrevistas a duas
Educadoras e a duas Professoras do 1.° CEB com o objetivo de conhecer a sua opinido
acerca do trabalho desenvolvido nos dois niveis de ensino envolvidos neste estudo,
EPE e 1.° CEB, relativamente as operacdes aritméticas. Nestas entrevistas, além das
praticas das proprias profissionais, foi abordada uma das estratégias utilizadas e
avaliadas durante o estagio.

Na articulagcdo dos dois processos de recolha de dados, procurei analisar
estratégias de ensino das operacdes aritméticas na Educacdo Pré-Escolar que
respeitem a especificidade didatica da EPE e promovam a transicdo para as
aprendizagens a realizar no 1.° CEB. Esta analise concretizou-se nas seguintes etapas
gue orientaram o estudo e que correspondem aos objetivos do mesmo:

— Comparar as expectativas assumidas nos documentos orientadores sobre
aprendizagens matematicas relativas as operacgfes aritméticas na EPE com as
expectativas no 1.° ano do 1.° CEB;

— Analisar propostas de ensino de operagdes aritméticas na EPE em termos de:

e dimens0bes da pedagogia de infancia na Educacéo Pré-Escolar;
e potencial de aprendizagem referenciado as expectativas curriculares

para a area da Matematica (EPE e 1.° CEB), focando os sentidos de
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operacdes e as dimensdes do sentido de operagédo envolvidos em cada
situacéo;

e processo de aprendizagem das criangas e raciocinios e resolucfes
apresentados;

— Caraterizar perspetivas de profissionais de educacdo sobre o ensino de
operacdes a criancas na EPE e no 1.° CEB, procurando delimitar caracteristicas
valorizadas na Educacao Pré-Escolar e no 1.° CEB,;

— Refletir sobre as diferentes perspetivas resultantes das abordagens ao tema:
documentos orientadores, avaliacdo das estratégias implementadas (incluindo
as resolucdes das criancas) e perspetivas dos participantes.

1. Reviséo da literatura
1.1. Principios pedagdgicos e didaticos para a EPE e 0 1.° CEB

A Pedagogia da Infancia tem sido arena de diferentes construgfes tedricas e
praticas ao longo de mais de um século. As tradicionais pedagogias de infancia, de
Rosseau e Pestalozzi a Montessori (Spodek & Brown, 2002), conquistaram terreno para
gue atuais constru¢cdes ou gramaticas pedagogicas socioconstrutivistas sejam
consideradas como respostas de qualidade as criangas e suas familias (Oliveira-
Formosinho, 2007).

“A palavra pedagogia é uma antiga e bela palavra que tem significado muitas
coisas” (Boavida & Dujo, 2007, p. 14) desde as suas raizes na palavra pedagogo,
designando a fungéo de conduzir as criangas a escola, desempenhada pelo escravo da
antiga Grécia, a ideia de Ciéncia da Educacéo. O conceito Pedagogia prevalece para
descrever a forma de promover aprendizagens na Educacgéo de Infancia. Na Educacédo
de Infancia, o uso da palavra Didatica surge muitas vezes referenciado como sendo uma
preparacdo para a escola, associado a uma acdo educativa centrada no Professor,
formalizada e estanque porque focada em areas de saber delimitadas. Cardona (2008)
considera que a expressao didatica é pouco utilizada na area da Educacao Pré-Escolar
dado o seu carater disciplinar, excessivamente compartimentado, e a sua ligagdo a um
tipo de ensino pouco diferenciador.

A relagdo entre Pedagogia e Didatica é normalmente definida considerando a
segunda como integrando a primeira. Alarcdo (2006) distingue a Pedagogia da Didética
assumindo esta como ciéncia pedagdgica aplicada. No entanto, Figueiredo (2013) alerta

para os limites, territérios e relacdes entre as duas tradicbes de investigacdo sobre o
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ensino, destacando como os significados dependem da situacéo geogréfica, histoérica e
tedrica de quem estabelece a distingcdo. Embora se encontrem definicdes de Didatica
como a ideia de ser centrada no Professor, por oposi¢cdo a uma Pedagogia mais ampla
que inclui o aluno como elemento central no seu modelo, como apresentam Watkins e
Mortimore (1999), diferentes construcdes de Didatica como conhecimento e acao do
Professor séo frequentes. Ao longo da formacdo na Licenciatura e no Mestrado, o
conhecimento didatico que foi construido ndo se caracterizou por ser centrado no adulto,
bem pelo contrario. Tendo em conta que na Educacao Pré-Escolar, o termo Pedagogia
€ mais comummente utilizado, utiliza-se esse termo para descrever o conjunto de
conhecimentos e ac¢des didaticas que permitem ao profissional de Educacéo de Infancia
proporcionar aprendizagens as criangas. Siraj-Blatchford (2010), por exemplo, recorre
ao termo Pedagogia para descrever o conjunto de técnicas e estratégias de ensino que
promovem aprendizagem na Educacgédo de Infancia, que fornecem oportunidades para
a construcao de conhecimento, competéncias, atitudes e disposi¢des, incluindo, assim,
as varias a¢bes do/a Educador/a de infancia.

Figueiredo (2013) sistematiza trés principais dimensdes da Pedagogia de Infancia,
que estruturam a intervencdo pedagoégica do Educador: a) organizacdo do ambiente
educativo ou “bastidores” (espaco fisico e recursos, tempo, grupos, interagdes sociais e
relacdes), b) tarefas ou atividades apresentadas e dirigidas pelo adulto, e c) interacdes
entre adulto e crianca(s) a partir da atividade da crianga, nhomeadamente o brincar. O
trabalho de bastidores, expressdo de Siraj-Blatchford (2010), encontra-se
profundamente ligado ao processo de interacdes pedagogicas, incluindo: a) organizar
de ambientes de aprendizagem (estruturas fisicas, funcionais, relacionais, sociais,
linguisticas, simbdlicas) — sala e instituicdo respetiva; b) proporcionar e apoiar escolhas
e iniciativa da crianga (agéncia); c) proporcionar espacgo, tempo e estrutura relacional e
emocional para brincar; d) conceber educacéo das criangas em relagdo com a familia e
a comunidade. A importancia das decisdes sobre esta dimensao assenta no principio
que o conteudo da aprendizagem (o curriculo) pode estar mais ou menos implicito no
ambiente pelo que os recursos materiais (brinquedos, mobilia e materiais), atividades,
interagBes sociais e ambientes que sdo oferecidos as criangas definem as
oportunidades e as limitagbes da sua aprendizagem. Nas palavras de Siraj-Blatchford
(2010), os Educadores de infancia podem simplesmente reconhecer todas estas

influéncias ou escolher organiza-las e geri-las ativamente, através da sua Pedagogia.

As Orientag6es Curriculares para a Educacgéo Pré-Escolar (OCEPE) associam a

intencionalidade do processo educativo e o trabalho curricular do/a Educador/a de
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infancia & organizacdo do ambiente educativo, que comporta diferentes niveis em
interacdo (a organizacdo do grupo, do espaco e do tempo, a organizacdo do
estabelecimento educativo e a relagdo com 0s pais e com outros parceiros educativos),
e decorrem do processo reflexivo de observacdo, planeamento, acdo e avaliagdo
desenvolvidos pelo/a Educador/a, de forma a adequar a sua pratica as criancas,
assumindo nas praticas educativas uma dimenséao ecoldgica (Ministério da Educacao,
1997, 2016), o que traduz atencdo, respeito e aceitacdo da diversidade de
circunstancias de vida, personalizacdo do curriculo e aceitacdo de outros pontos de
referéncia (Portugal, 2009). Figueiredo (2013) refere, ainda, que a importancia do

contexto é destacada,

guer na acecd@o de ambiente de liberdade para a crianga poder exercer a sua agéncia
associada a um estilo de interac¢éo adulto-crianga que possibilite & crianca exercitar essa
agéncia (Oliveira-Formosinho, 2004) quer enquanto dimensfes pedagdgicas essenciais
de uma pedagogia-em-participacdo entendida como a criacdo de tempos-espacos
educativos nos quais as interagfes e as relacdes sustentam atividades e projetos que
apoiam a coconstru¢do da aprendizagem pelas criancas (Oliveira-Formosinho, 2011;
Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011; Oliveira-Formosinho & Gambéa, 2011) (p.

143).

Nas atuais perspetivas de Pedagogia de Infancia, o conceito de infancias e de
direitos das criangas é fundamental (Figueiredo, 2013). A verséo de 2016 das OCEPE
assume um conjunto de principios e fundamentos relativos a Pedagogia de Infancia de
entre os quais se destaca a crianga como sujeito e agente do processo de aprendizagem
(Ministério da Educagéo, 2016). A ideia de participacdo €, assim, valorizada como direito
e parte integrante da Pedagogia. Nas palavras de Figueiredo (2013), "a afirmacdo da
crianga como sujeito de direitos e da infancia como construgéo social, assim como a
investigacdo sobre as suas formas de aprender e construir significado, surgem como
sustentando a op¢ao de criar uma estrutura e orientacdo educativa para os Educadores
de Infancia" (p. 137) que é respeitadora dessa participacdo das criancas. A autora refere
gue estudos recentes sobre sucesso na Educacéo Pré-Escolar destacam a articulacdo
entre abordagens focadas no bem-estar e envolvimento das criangas em atividades

escolhidas e conduzidas pela sua iniciativa, com abordagens em que as propostas dos
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adultos e a sua intervencdo na atividade das criangcas sdo valorizadas (Figueiredo,
2013).

Em oposi¢ao a esta visdo de crianga, a educacgdo primaria utilizou, historicamente,
uma pedagogia transmissiva que Oliveira-Formosinho e Formosinho (2012, cit. por
Oliveira-Formosinho, 2016) clarificam como definindo um conjunto minimo de
informacdes essenciais cuja transmisséo faz depender a sobrevivéncia de uma cultura
e de cada individuo nessa cultura. A imagem da crian¢a que aqui esta presente € a de
tabua rasa, a da folha em branco, sendo a sua atividade a de memorizar os contetidos
e reproduzi-los com fidelidade, enquanto a imagem do Professor € a de um transmissor
que utiliza geralmente materiais estruturados para essa transmissdo. Em suma, a
crianga assume o papel de memorizar conteudos e reproduzi-los, ou seja, esta
pedagogia pressupde que se ensine 0 mesmo a todas as criangas, usando 0s mesmos
métodos.

A maior valorizagdo do planeamento prévio e orientagdo do adulto, por um lado,
ou das experiéncias desenvolvidas pelas criancas, por outro, tem sido conduzida ao
longo das ultimas trés a quatro décadas enquanto tensao entre curriculo centrado na
crianga e curriculo centrado nos contetdos e/ou no Educador (Gaspar, 1991). A ideia
de curriculo em Educacao de Infancia tende a agregar as experiéncias planeadas
intencionalmente pelos adultos e as experiéncias ndo planeadas, valorizando o contexto
relacional da Educacgéo de Infancia e a atividade da crianga nos contextos educativos.
O conteudo da aprendizagem (o curriculo), que pode estar mais ou menos implicito ou
escondido no ambiente, é planeado pelos adultos responséaveis pela organizacdo das
vérias dimensdes do ambiente educativo, assim das tarefas e interacges.

As Orientacdes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar (OCEPE) associam o
contributo para uma maior igualdade de oportunidades a importancia de uma pedagogia
estruturada, que “implica uma organizagdo intencional e sistematica do processo
pedagdgico, exigindo que o Educador planeie o seu trabalho e avalie o processo e os
seus efeitos no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas” (Ministério da
Educacao, 1997, p. 18). Além de destacarem o caréter ludico de que se revestem muitas
aprendizagens, associado ao prazer de aprender e de domar determinadas
competéncias que exigem também esforgo, concentracdo e investimento pessoal, as
OCEPE destacam “a pratica de uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacgao,
gue inclua todas as criancgas, aceite as diferencas, apoie a aprendizagem, responda as

necessidades individuais” (Ministério da Educacéo, 1997, p. 19).
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A abrangéncia do conceito de Pedagogia de Infancia é relevante para destacar as
varias acdes que sdo valorizadas como promovendo aprendizagem, ou seja, a
organizacdo do ambiente educativo e as intera¢cdes com as criangas, mas também para
valorizar a especificidade da Educacéao de Infancia enquanto espago em que “educar e
cuidar sado funcdes que se articulam e complementam visando o desenvolvimento de
respostas educativas de qualidade” (Cardona, 2008, p. 138).

Enquanto profissional docente, o/a Educador/a de Infancia enfrenta os mesmos
desafios de planificacdo, acéo e reflexdo que os restantes Professores. No entanto, a
especificidade da sua acao e profissionalidade (Oliveira-Formosinho, 2000) implica uma
discussdo mais apurada do conhecimento que mobiliza e de que necessita para
sustentar a sua ac¢ao e decisdo profissionais. Neste sentido, Figueiredo (2013) destaca
o entendimento de Didatica por autores da tradicdo germéanica por se situar no encontro,
interagdo e comunicagdo entre adulto e crianga, ndo podendo ser limitada a acao de
ensinar do adulto nem a descoberta realizada pela crianca autonomamente. No mesmo
sentido, os fundamentos da Pedagogia de Infancia referidos nas OCEPE (Ministério da
Educacdo, 2016) preveem a construgcdo articulada do saber que se concretiza na

valorizacéo do brincar prevendo-se que

Numa dindmica de interacdo, em que se articulam as iniciativas das criancas e as
propostas do Educador, brincar torna-se um meio privilegiado para promover a relacao
entre criancas e entre estas e o/a Educador/a, facilitando o desenvolvimento de
competéncias sociais e comunicacionais e o dominio progressivo da expressao oral.
Proporciona, de igual modo, outras conquistas, tais como, ter iniciativas, fazer
descobertas, expressar as suas opinides, resolver problemas, persistir nas tarefas,
colaborar com os outros, desenvolver a criatividade, a curiosidade e o gosto por
aprender, que atravessam todas as areas de desenvolvimento e aprendizagem na
educacédo de infancia, constituindo condi¢cdes essenciais para que a crian¢ca aprenda

com sucesso, isto é, “aprenda a aprender” (p. 11).

A importancia dos contextos como promotores ou inibidores do desenvolvimento
tem vindo a ser evidenciada. Para que o contexto seja promotor do desenvolvimento
pressupfe que apresente as seguintes caracteristicas: estabilidade afetiva,

experiéncias diversificadas, interagdo, estimulo, apoio, segurancga, articulacao
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intercontextual (Alarcdo, 2009, p. 115). Refere esta autora que 0 processo de
desenvolvimento das criancas requer dos adultos uma atitude concertada de estimulo,
por um lado, e de apoio, por outro, numa atitude de observacéo e de escuta da crianca
e de aceitacdo dos desafios de mudanca que ela nos vai colocando. Esta perspetiva
encontra eco nas OCEPE quando indicam que a concretizacdo dos fundamentos e
principios educativos da Pedagogia de Infancia exige um profissional que esteja atento
a crianca e que reflita sobre a sua pratica, para o que a observacdo e 0 registo sao
essenciais por permitirem recolher informacdes para avaliar, questionar e refletir sobre
as praticas educativas.

Embora se esteja a estabelecer a especificidade da intervencdo educativa em
Educacao Pré-Escolar, alguns dos principios referidos mantém a sua pertinéncia para
o 1.° CEB. Por exemplo, no programa decretado para o 1.° CEB (Ministério da
Educacdo, 2013) sublinha-se que o desenvolvimento da educagdo escolar deve
constituir uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias propicias ao
desenvolvimento de aprendizagens ativas, significativas, diversificadas, integradas e
socializadoras. A partir daqui, cabe ao Professor criar condi¢cdes para que, na sua sala
de aula, os alunos as possam desenvolver. A énfase no brincar ndo sera tdo acentuada
no 1.° CEB, nem se encontra tdo grande destaque a organizacao do ambiente educativo
como dimensao central da agdo de ensinar. No entanto, como sera possivel concluir a
partir dos proximos pontos, existem diferengas mas também pontos de contacto entre

os dois niveis de escolaridade ao nivel didatico.

1.2. Ensino e aprendizagem das operacfes aritméticas na EPE e no
1.° CEB

1.2.1. Sentido de numero

Sabe-se que o0s conceitos matematicos explorados nos primeiros anos vao
influenciar as aprendizagens posteriores e que € nestas idades que o ensino da
Matematica pode ter o seu maior impacto (NCTM, 2007).

De acordo com as OCEPE (Ministério da Educacao, 2016), e ja referido nas
anteriores OCEPE (Ministério da Educacdo, 1997), o desenvolvimento de nocdes
matematicas inicia-se antes da EPE, no entanto é neste nivel que essas no¢des sao
abordadas com intencionalidade, tendo sempre em conta o que as criangas ja sabem,
ou seja, aproveitando os conhecimentos e experiéncias que elas ja construiram. Essa
mesma ideia é referida pelas OCEPE (Ministério da Educacao, 2016), enunciando que

as noc¢Oes mateméaticas devem ser trabalhadas na EPE, tendo sempre em conta o que
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as criangas ja sabem, ou seja, aproveitando os conhecimentos e experiéncias que elas
ja adquiriram. Importa focar que essa mesma ideia era referida nas primeiras OCEPE
(Ministério da Educacédo, 1997).

Contudo, é fundamental que as criancas aprendam através de experiéncias
informais, usando as ideias matematicas para criarem representacdes de situacdes que
tenham significado para elas e que surgem muitas vezes associadas a outras areas de

conteudo. Para tal, como referem as OCEPE (Ministério da Educacéo, 2016),

€ necessario uma abordagem sistematica, continuada e coerente, em que o/a
Educador/a apoia as ideias e descobertas das criancas e intencionalmente as leva a
aprofundar e a desenvolver novos conhecimentos. Para o desenvolvimento das vérias
no¢Bes matematicas, no decurso da intervencdo educativa, o/a Educador/a devera ter
em consideracdo ndo sé aspetos ligados a atitudes e disposi¢cdes de aprendizagem
(curiosidade, atencéo, imaginagdo, criatividade, autorregulagéo, persisténcia), como
também a um conjunto de processos gerais (classificacdo, seriacdo, raciocinio,

resolugdo de problemas) que sdo transversais a abordagem da matematica (p. 77).

E fundamental que as criancas se impliguem nos processos de aprendizagem,
como enuncia Baroody (2002, p. 334), “é importante que as criangas pequenas
aprendam nao apenas conteldos matematicos, mas que se envolvam nos processos
matematicos: procurando padrdes, raciocinando acerca de dados, resolvendo
problemas e comunicando as suas ideias e resultados”. Assim, em particular, o ensino
dos numeros e das operagfes ndo deve visar a aquisicdo de técnicas rotineiras, mas
sim uma aprendizagem global e significativa ligada ao desenvolvimento do sentido do
namero e a compreensao das propriedades das operagodes.

O papel do Educador é fundamental para o desenvolvimento matematico das
criangas, pois as suas intervengdes e a importancia que concede a Matematica vai ter
impacto na forma como a crianca constroi a sua relagdo com esta ciéncia. Castro e
Rodrigues (2008) vém reforcar o papel do adulto/Educador em relacdo ao

desenvolvimento matematico enunciando que,

0 papel dos adultos e, em particular, do Educador de infancia, € crucial no modo como

as criancas vao construindo a sua relacdo com a Matematica, nomeadamente quando
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prestam atencdo a Matematica presente nas brincadeiras das criancas e as questionam;
as incentivam a resolver problemas e encorajam a sua persisténcia; Ihes proporcionam
acesso a livros e historias com numeros e padrBes; propdem tarefas de natureza
investigativa; organizam jogos com regras; combinam experiéncias formais e informais
e utilizam a linguagem propria da Matematica (0 mesmo nimero que..., a mesma forma

que..., esta torre é mais alta que... (p. 9).

Quando as criancas ingressam no 1.° ano do 1.° CEB, apresentam muitos
conhecimentos matematicos, nomeadamente sobre o0s numeros e as operacoes,
mesmo que sejam informais (Ponte & Serrazina, 2000).

Existem diversas aprendizagens que devem ser construidas pelas criancas,
associadas a ideia de numero. Para que essas aprendizagens sejam possiveis, €
importante propor situacdes que envolvam, entre outros e segundo Ponte e Serrazina
(2004):

a) A classificagdo, pois quanto ao numero a crian¢a pode comecar por associar

0 numero 5 a sua idade, mas com o alargar das suas experiéncias tera de
associa-lo necessariamente como uma caracteristica de todos os conjuntos
com 5 elementos, independentemente dos tipos de elementos considerados,
pois s6 assim podera desenvolver um adequado conhecimento sobre nimeros
e quantidades;

b) A ordenacdo dos nameros por ordem crescente e decrescente, pois se as
criancas nao conhecerem que o 5 vem depois do 4 e antes do 6, faz pouco
sentido o conhecimento do 5;

c) A sequenciagao (sequéncia verbal dos numeros), em que numa fase inicial as
criangcas comecam por formar uma sequéncia verbal ascendente em que as
palavras estdo ligadas entre si e sO progressivamente as palavras se vao
separando;

d) A correspondéncia termo a termo, em que se estabelece uma relacdo
biunivoca entre o conjunto dos objetos a contar e 0os elementos da sequéncia
numérica; e

e) A inclusdo hierarquica, em que a crianca deve compreender que qualquer

namero contém os anteriores (p. 139).

Assumindo a Educacgéo Pré-Escolar como uma etapa fundamental da formacéo
do individuo, o desenvolvimento do sentido de nimero devera também ser assumido

como um aspeto essencial, por forma a permitir as criancas a vivéncia de experiéncias
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matematicas significativas. Ao procurar definir sentido de ndmero, muitas das
caracterizagdes focam-se na sua natureza intuitiva, no seu desenvolvimento gradual e
nos processos pelos quais se pode evidenciar. O National Council of Teachers of
Mathematics (1991) refere que o sentido de numero é uma intui¢do acerca dos nimeros,
tracada a partir de todos os significados que estes possam ter (cardinal, ordinal e

nominal). Desta forma, considera cinco componentes, sendo elas:

a) desenvolvimento dos conceitos elementares de nimero (incluem-se aqui 0s
conceitos de cardinal e de ordinal);

b) exploragéo das relagdes entre os numeros através de materiais manipulaveis.
A composicao e decomposicao de conjuntos de objetos permite escrever um nimero de
diferentes formas.

c) compreensao do valor relativo dos nimeros;

d) desenvolvimento da intuicdo do efeito relativo das opera¢gbes nos numeros,
realcando-se o sentido da operagéo que permite efetuar decisdes sobre se o resultado
obtido €, ou ndo, razoavel; e

e) desenvolvimento de referenciais para medir objetos comuns e situacdes do

mundo que nos rodeia.

Para Castro e Rodrigues (2008), o sentido de numero é entendido como a
compreensdo global e flexivel dos ndmeros e das opera¢des, com o intuito de
compreender 0s numeros e as suas relagdes e desenvolver estratégias Uteis e eficazes
para cada um os utilizar no seu dia a dia. Esta ideia vem reforgada por Serrazina e
Ferreira (2005) ao referirem que “... possuir o sentido de numero inclui conhecer o
namero e as suas relagdes, compreender o efeito das operag¢des sobre 0os numeros bem
como perceber a grandeza relativa de um nimero” (p. 30)

Desenvolvendo o sentido de ndmero, as criangas conseguem, de uma forma
mais eficiente, usar as operacdes aritméticas, efetuar calculos mentais e, em geral,
resolver problemas do seu dia a dia.

Se isso for feito desde cedo, a entrada no 1.° CEB, as criancas estardo mais
capazes para se adaptarem e adquirirem as competéncias prescritas no Programa de

Matematica do 1.° ano do 1.° CEB. Para que as crian¢as desenvolvam o seu sentido de
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ndamero necessitam, portanto, de experiéncias diversificadas que envolvam nimeros e
suas relacgdes, incluindo a contagem oral, a contagem de objetos, o estabelecimento de
relagcdes numéricas, ler e escrever algarismos de um s6 digito, situagdes de medicéo e
de ordenacéo (Pires, Colacgo, Horta & Ribeiro, 2013).

Como forma de conclusédo, pode ser assumido que o sentido de nimero € uma
ideia matematica poderosa, reforcando o facto de que ela ndo se desenvolve de uma
s6 vez mas, antes, de forma progressiva, iniciando-se com as experiéncias familiares,
continuando na EPE e ao longo de todo o percurso escolar e mantendo-se ao longo da

vida adulta.

1.2.2. OperagOes aritméticas e sentido das operacgfes

“A compreensao dos numeros e das operacdes, o desenvolvimento do sentido de
namero e a aquisi¢éo de destreza no calculo aritmético constituem o cerne da educacgéo
matematica para os primeiros anos do ensino basico” (NCTM, 2007, p. 34).

As criangas revelam desde cedo tendéncia para contar objetos do seu quotidiano,
“desde o numero de rebucados que comem ao nimero de degraus que sobem, e é
através da repeticdo dessas experiéncias no processo de contagem que aprendem
muitos dos conceitos numéricos fundamentais” (NCTM, 2007, p. 91). No entanto, para
que sejam capazes de representar a mesma quantidade de diferentes formas, de
compreender como é que as operacgfes aritméticas transformam as quantidades (os
nameros) e de desenvolverem estratégias de célculo que as ajudem a resolver
problemas, é necessario que se envolvam em situacdes de aprendizagem que
abarquem diversos contextos que permitam desenvolver o sentido de nimero e das
operacdes.

A medida que as criancas passam da EPE ao 1.° CEB, nomeadamente ao 2.° ano
do 1.° CEB?, vdo desenvolvendo o sentido das operacdes. Assim, o ensino dos primeiros
devera centrar-se nas estratégias de célculo com nimeros inteiros, de modo a que 0s
alunos desenvolvam flexibilidade e destreza de calculo (NCTM, 2007, p. 37). Como tal,
para que a criangca desenvolva o sentido das operacdes é necessério que lhes sejam
proporcionadas situacdes de aprendizagem variadas e que estas incluam diversos

contextos, evitando a representacdo formal das operacdes, que continua a ser

2A partir do 2.° ano, no atual programa do 1.° CEB para Matematica, surgem ndmeros racionais
como contetdo, nomeadamente fragbes como medidas de comprimento e outras grandezas
(Ministério da Educacao, 2013).
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introduzida as criangcas muito cedo. De facto, Brocardo, Serrazina e Kraemes (2003)
vém reforcar estas ideias enunciando que a representacdo formal continua a ser
introduzida as criangas muito cedo ndo lhes dando oportunidade para desenvolver o
sentido de nimero e pensar de um modo critico sobre o sentido das operaces, tendo
como consequéncia o0 ndo desenvolvimento de outras estratégias de calculo.
Trabalhar as operagdes introduzindo estratégias de calculo mental, tendo por base
a composicao e decomposi¢cdo dos numeros, utilizando as caracteristicas de estarmos
a lidar com um sistema de numeracdo de posi¢cdo, parece uma tarefa crucial a fazer
antes da introdugé&o dos algoritmos formais, ao nivel do 1.° CEB. A mesma preocupagéo
com a formalizagéo é valida para a Educagdo Pré-Escolar em que a introducdo da
representacdo simbolica surge, por vezes, como prioritaria. Por exemplo, na figura 2
encontramos uma proposta apresentada a criangas de Educacao Pré-Escolar em que o
sinal “+” surge como indicativo de uma adi¢do, descontextualizado e sem sentido

auténtico.

Figura 2 — Ficha de trabalho apresentada a criangas em Educagéo Pré-Escolar

em Viseu

Pires (1994) designa por sentido de uma operagdo o0 conjunto das situagdes
concretas na resolugcdo das quais se aplica essa operagdo, o que constitui a primeira
etapa do estudo da operacado. Referindo-se ao 1.° CEB, considera que o estudo de cada
operagdo deve processar-se em trés etapas:

a) compreensdo do sentido da operagcdo, comecando pelo modelo de acéo
(manipulacdo de materiais), passando pelo modelo iconogréafico, para chegar a
representacao simbodlica;

b) desenvolvimento do sentido operatorio, desenvolvimento do célculo mental e
estudo das propriedades das operacoes;
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c) construcao do algoritmo.

Deste modo, podemos afirmar que a compreensédo das operacdes, por parte do
aluno, pressupde que este seja capaz de reconhecer as condi¢cdes que indicam que se
deve recorrer a uma determinada operacdo consoante a situacdo, bem como de
perceber as propriedades de uma operacao. A figura 2 apresentada antes traduz uma
situacao de trabalho com as criangas que nao segue as etapas enunciadas, valorizando-
se a representacdo em vez trabalho de compreensédo das operacdes aritméticas (opcao
frequente em trabalhos da mesma natureza).

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 1991) considera que a
compreensédo das operagdes, juntamente com o sentido de numero, permite a crianga
tirar conclusGes acerca da plausibilidade dos resultados das operacdes e promove o
desenvolvimento dos procedimentos de calculo mental e escrito. Ainda de acordo com
o NCTM (1991, cit. por Cebola, 2002), o sentido das operacdes apresenta, quatro

componentes:

a) compreender a operacao, isto €, reconhecer, em situa¢cdes do mundo real, as
condi¢des que indiquem que determinada operacdo pode ser (til nesse caso;

b) ter conhecimento dos modelos e das propriedades de uma operacgéo, por
exemplo, a nivel elementar, a multiplicagéo é, muitas vezes, encarada apenas como um
processo de combinar grupos com igual nimero;

¢) identificar relacdes entre as operacdes: a subtracdo é inversa a adicdo, no
entanto a adicdo ndo € inversa a subtracao pois com a primeira procura-se o todo, com
a segunda procura-se uma parte, e

d) tomar consciéncia dos efeitos de uma operacdo num par de nimeros, por

exemplo, ao adicionar 5 a 25 deve reparar-se que a mudanca é muito menor do que se

se multiplicar 25 por 5 (p. 225).

Estas componentes permitem afirmar que o sentido da operacao interage com o
sentido de nimero e possibilita um suporte para o desenvolvimento conceptual dos
procedimentos do calculo mental e escrito.

As criancas conseguem usar o seu conhecimento informal para analisar e resolver

problemas simples de adicdo e subtracdo antes de receberem qualquer ensino formal
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sobre essas operacdes (Nunes & Bryant, 1996, cit. por Soutinho & Mamede, 2011, p.
211). Perante tal, proporcionar oportunidades para resolver problemas de adicéo e de
subtracao podera ajudar as criangas a construir uma compreensao mais completa sobre
estas operacgfes aritméticas.

Portanto, apesar de as criancas revelarem capacidade em usar o seu
conhecimento informal para analisar e resolver problemas simples de adicdo e
subtracdo antes de receberem qualquer ensino formal, € fundamental que elas
compreendam o sentido das operacoes.

Para desenvolver ideias associadas as opera¢fes, estas devem surgir inseridas
na resolucéo de problemas contextualizados, e que preferencialmente se relacionem
com a experiéncia e vivéncia dos alunos, porque assim eles irdo usar 0s seus
conhecimentos e métodos informais para os resolver, dando um significado real a estas
operacdes.

A adicdo é, naturalmente, a operacdo utilizada com mais frequéncia pelas
criancas, pois esta operacdo quase se confunde com o ato de contar. Quando
adicionamos dois numeros, realmente estamos a contar o total. Como forma de
apresentar os sentidos das operacdes aritméticas segui as OCEPE (Ministério da
Educacao, 2016) e os estudos de Moreira e Oliveira (2003). Assim, a adi¢do é associada
frequentemente a ideia de:

i.  combinar umavez que duas ou mais quantidades sdo transformadas numa
gquantidade simples;

ii.  mudar juntando, quando uma quantidade € aumentada.

A subtracao refere-se as ideias de:

i. retirar, dado que corresponde a retirar uma dada quantidade a outra;

ii. comparar, porque pretendemos comparar duas quantidades (neste tipo de
situacdes, 0 que se pretende é encontrar a diferenga, quanto maior ou
guanto menor uma quantidade € que outra);

ii.  tornar igual, dado que corresponde a situacao de determinar o que deve

ser adicionado a uma dada quantidade para obter um certo valor.

A multiplicacdo pode referir-se a situagdes de:
i. adicdo de parcelas iguais
ii.  multiplicagdo combinatéria. Nesta o que se procura saber esté relacionado

com o numero de combinacdes diferentes.
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A divisdo refere-se a situagdes de:
i.  partilha, uma vez que uma quantidade é partilhada igualmente num dado
ndmero de grupos;
ii. divisdo por agrupamentos, porque corresponde a uma situacdo na qual se
quer dividir uma quantidade em grupos com um dado ndamero de
elementos;

iii. razdo, dado que é usada para comparar duas quantidades.

Perante todas estas ideias, podemos afirmar que é fundamental a compreensao
dos numeros e das operacdes e o desenvolvimento dos seus sentidos, pois estes
constituem a base da Educagcdo Matematica para os primeiros anos do ensino basico,
sendo estas capacidades determinantes no processo de transicdo da EPE para o 1.°
CEB em relacdo as aprendizagens matematicas propostas neste nivel de ensino.

Na aprendizagem das operacdes, temos a vertente do célculo (muitas vezes
colocada como prioritaria) e da sua compreensao, entre outros aspetos que podem ser
estudados, como as relacdes entre as operacdes ou as suas propriedades, por exemplo.
Para se desenvolver o sentido das operacdes, em vez da aplicacdo de uma regra, 0s
alunos devem desenvolver competéncias importantes ao longo do tempo e de forma
progressiva. Para que isso aconteca, a crianca devera experimentar uma grande
variedade de situacdes, sequencialmente selecionadas, de modo a ir adquirindo as
competéncias desejadas. E, também, considerado importante esclarecer os pais sobre
0s objetivos que se pretendem atingir, pois se compreenderem gque o importante é que
as criangas aprendam a lidar com 0s numeros e com as opera¢des de um modo
significativo e saibam resolver problemas terdo, com certeza, uma atitude colaborante

(Brocardo, Serrazina & Kraemes, 2003).

1.2.3. Operagdes aritméticas e sentido das operagcbes nos

documentos curriculares

O conjunto de documentos orientadores referentes a area da Matematica que
vigorou no periodo que durou a minha formacdo inicial inclui duas versGes das
Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar [OCEPE] (Ministério da
Educacéo, 1997, 2016) e, para o 1.° CEB um documento orientador, o Programa e
Metas Curriculares Matematica para o Ensino Bésico (Ministério da Educacao, 2013).

Nos varios documentos, o sentido de nimero é uma das ideias consideradas essenciais
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nos primeiros anos, sendo perspetivado como um dos temas sustentadora de
aprendizagens futuras.

No Programa de Matematica para o 1.° CEB de 2013, os conteddos encontram-
se organizados, por dominios, pressupondo-se a articulacdo entre os dominios de
conteudos e os objetivos enunciados. Os dominios de conteldos sdo: NUmeros e
OperacBes (NOP); Geometria e Medida (GM); Organizacdo e Tratamento de Dados
(OTD). Neste estudo, foco-me no primeiro dominio, ou seja, Numeros e Operacdes, pois
€ nesse que os sentidos das operacdes se enquadram. O mesmo documento refere
como um dos propadsitos principais de ensino, o desenvolvimento do sentido de numero,
a compreensdo dos numeros e das operacdes e a capacidade de calculo mental e
escrito dos alunos.

Para alcancar os propositos enunciados, estabeleceram-se o0s objetivos que
traduzem os desempenhos fundamentais que os alunos deverao evidenciar no 1.° CEB
sendo eles: (1) Identificar/designar: O aluno deve utilizar corretamente a designacao
referida, ndo se exigindo que enuncie formalmente as definigbes indicadas (salvo nas
situagBes mais simples), mas antes que reconheca os diferentes objetos e conceitos em
exemplos concretos, desenhos, etc. (2) Estender: O aluno deve utilizar corretamente a
designacéo referida, reconhecendo que se trata de uma generalizagéo. (3) Reconhecer:
O aluno deve reconhecer intuitivamente a veracidade do enunciado em causa em
exemplos concretos. Em casos muito simples, podera apresentar argumentos que
envolvam outros resultados ja estudados e que expliguem a validade do enunciado. (4)
Saber: O aluno deve conhecer o resultado, mas sem que lhe seja exigida qualquer
justificacéo ou verificag@o concreta (Ministério da Educacgéo, 2013, p. 3).

Nesta versdo do programa, é assumido que devem ser as escolas e o0s
Professores a decidir quais as metodologias e 0s recursos mais adequados para auxiliar
os alunos a alcangar os desempenhos definidos, “ndo impondo portanto metodologias
especificas” (Ministério da Educacgao, 2013, p. 28). No programa anterior, valorizava-se
que as primeiras situacdes de aprendizagem ligadas ao numero contemplassem
experiéncias de contagem significativas para as criangas, uma vez que se considera
que a exploracdo de processos de contagem utilizados pelos alunos, nessas
experiéncias, associados a diferentes possibilidades de estruturar e relacionar os
nameros, contribui para a compreensao das primeiras relagcdes numéricas (Ponte et al.,
2007, p. 14).

Nos 1.° e 2.° anos de escolaridade, o Programa de Matematica para o Ensino

Basico (Ponte et al., 2007), perspetiva-se que os alunos devem construir uma nocéao de
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namero natural, estabelecer relagdes numéricas, entre outros aspetos, sendo objetivos
especificos: classificar e ordenar de acordo com um dado critério; realizar contagens
progressivas e regressivas, representando os nimeros envolvidos; compreender varias
utilizacdes do numero e identificar nimeros em contextos do quotidiano; compor e
decompor nameros; comparar e ordenar nimeros; e identificar e dar exemplos de
diferentes representacdes para o mesmo numero (pp. 16-17). Todos estes objetivos
devem ser perseguidos tendo como envolvente o desenvolvimento das consideradas
capacidades transversais — resolucdo de problemas, comunicacdo e raciocinio
matematico. Para que estes objetivos possam ser alcancados, permitindo a todos os
alunos a sua plena compreensao, é fundamental que se comece, desde cedo, com a
sua exploracdo, mesmo que informal, assumindo aqui a Educagéo Pré-Escolar, e o
conhecimento do Professor para delinear e alcancar esses objetivos, um papel
fundamental.

O NCTM (2007) refere algumas expectativas a serem alcangadas pelas/os
criangas/alunos: compreender a contagem e reconhecer “quantos existem” em
conjuntos de objetos; desenvolver o sentido de numero inteiro, representando-o e
utiizando-o de varias formas, incluindo a sua comparagcdo, composicdo e
decomposic¢do; relacionar os numerais com as quantidades que representam, através
da utilizagdo de uma diversidade de modelos fisicos e representagdes.

Relativamente a EPE, as Orienta¢des Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(Ministério da Educacgéo, 2016) referem que “o desenvolvimento de no¢gdes matematicas
inicia-se muito precocemente e, na Educacdo Pré-Escolar, é necesséario dar
continuidade a estas aquisi¢cdes e apoiar a crianga no seu desejo de aprender (p. 77).
Esse apoio devera corresponder a uma diversidade e multiplicidade de oportunidades
educativas, que constituam uma base soélida da aprendizagem da Mateméatica. O mesmo
documento (Ministério da Educacéo, 2016) refere que as criangas discriminam
gquantidades desde muito cedo e parecem também ter um sentido aritmético precoce
que € evidente quando, por exemplo, tém a ideia de que quando se junta mais um
elemento a um dado conjunto, o conjunto resultante fica maior. Para esse
desenvolvimento, cabe ao Educador aproveitar as situagbes que surgem em contexto
de sala de aula, para encorajar as criancas a desenvolverem competéncias
matematicas, com vista a aquisicdo do gosto por esta area e a utilidade da mesma em
aprendizagens no futuro.

Em relacdo aos Numeros e Operacdes, as OCEPE (Ministério da Educacéo,

2016), apresentam como aprendizagens a promover pelas criancgas:
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a) identificar quantidades através de diferentes formas de representacéo
(contagens, desenhos, simbolos, escrita de numeros, estimativa, etc.) e resolver
problemas do quotidiano que envolvam pequenas quantidades, com recurso a adicdo e
subtracao.

b) identificar, numa contagem, que a quantidade total corresponde a Ultima palavra
namero (termo) que disse; usa os termos “‘mais do que” e “menos do que”’ na
comparacado de quantidades; usa o nome dos numeros e, posteriormente, humerais
escritos, para representar quantidades;

c) organizar conjuntos de um certo nimero de objetos e consegue contar de forma
crescente e decrescente;

d) relacionar a adigdo com o combinar de dois grupos de objetos e a subtracdo

com o retirar uma dada quantidade de objetos de um grupo de objetos.

Para promover estas aprendizagens, sao referidas nas OCEPE (Ministério da
Educacdo, 1997, 2016) diferentes linhas de intervencdo do/a Educador/a. Algumas
referem-se a organizagao do ambiente educativo, tais como disponibilizar, em diferentes
areas da sala, materiais diversificados que criem oportunidades de contagem e
operacdes sobre quantidades ou despertar a curiosidade e promover a compreensao
das criancas para a utilizacao e representacao de numerais na sala (calendarios, mapas
de presenca, etc.). Ainda num registo quotidiano, é referida a utilizacéo de situacbes do
dia a dia para proporcionar oportunidades de contagem (nimero das criancas presentes
na sala, dos pacotes de leite bebidos, das criancas que almogam, etc.). Mais proximas
da dimenséo de interven¢gbes do adulto, as OCEPE frisam a importancia de utilizar
ritmos, cantigas e lengalengas para incentivar a aprendizagem da sequéncia dos nomes
dos ndmeros numa contagem, assim cOmo encorajar as criangas a concretizarem a
representacdo de quantidades (contar pelos dedos, contar objetos, desenhar esquemas
ou simbolos) e operarem sobre elas. A intervengédo do adulto é vista como necessaria,
ainda, para incentivar a aprendizagem da contagem - crescente e decrescente — e para
encorajar a representacdo e a compreensdo das situagdes-problema que propde as
criancgas, partindo do seu conhecimento informal.

A utilizagdo de materiais estruturados ou ndo estruturados € uma forma de
desenvolver o sentido de nimero e os sentidos das operacdes, permitindo desenvolver
nocdes matematicas, pois estes estdo relacionados com a concretizacdo de
guantidades e de operacdes matematicas, como por exemplo, o material Cuisenaire e

calculadores multibasicos (Ministério da Educacdo, 1997). A ideia dos materiais é
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fundamental dado que os conceitos matematicos sdo abstratos, pois tornam esses
conceitos presentes. Esta ideia vem reforcada pelos Principios e Normas para a
Matematica Escolar (NCTM, 2007) onde é referido que na “Educagéao Pré-Escolar, a
aprendizagem matematica mais valiosa resulta das exploragbes com problemas e
materiais que interessem as criangas, os adultos deverao tirar partido das oportunidades
de observar e influenciar o modo como elas passam o tempo” (p. 85).

Em suma, tanto o Educador como o Professor precisam de conhecer os objetivos
gerais e especificos presentes nos documentos curriculares. Esse conhecimento deve
ser profundo e flexivel para os temas e tdpicos matematicos incluidos, abrangendo
formas como estes temas e tdpicos se relacionam entre si e se poderao relacionar com
outras areas de conteudo ou disciplinares. Pires, Colaco, Horta e Ribeiro (2013)
realcam, além do conhecimento de conteudo e curricular ja referido, o conhecimento
necessario para “selecionar, explorar e sequenciar, de forma compreensiva e
matematicamente produtiva, os diversos recursos, exemplos e atividades de modo a
permitir responder as necessidades e dificuldades das criancas, para que as atividades
gue propde tenham significado para os alunos e permitam o desenvolvimento do seu
conhecimento matematico” (p. 124). Assim, o conhecimento do Professor assume uma
importancia central na e para a preparacdo e implementacdo de atividades
matematicamente ricas e que permitem desenvolver um conhecimento matemético

sustentado nas criangas/alunos.

1.3. Transi¢cdes na educacao basica

A palavra transi¢ao surge do termo latino “transito”, que significa “transferéncia”,
‘mudanga”. Assim o termo transicao utiliza-se para referir todas as acdes que
pressuponham mudanca, ou evolucdo de um estado para outro, no caso da transigao
entre diferentes niveis educacionais refere-se a evolugdo de um nivel para outro.

Transi¢cdo, segundo Sim-Sim (2010), implica sempre perda ou separacao de algo
conhecido e, simultaneamente, “a integracdo num contexto novo e desconhecido,
envolvendo o medo do que é estranho, o abandono de rotinas estabelecidas e a
aprendizagem de comportamentos e atitudes adequados aos novos ambientes (sociais
e fisicos)” (p. 110).
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Em Portugal, a Educacéo Pré-Escolar ndo tem, ainda, carater obrigatério®. Quer
a crianga frequente ou ndo a EPE, a entrada no 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico é
sempre considerada uma transi¢cdo escolar, pois € uma mudanga significativa para a
crianca. Para muitas criancas, a entrada para o 1.° CEB podera constituir uma mudancga
mais brusca, pois serd o primeiro contacto com o meio escolar, ou seja, um processo
de transicao familia-escola. Tal transicdo constitui um momento muito marcante na vida
da crianca, sendo algo que a prépria antecipa com algum entusiasmo e ansiedade
(Monteiro, 2012). Esse processo de transicdo envolve novas adaptacdes que variam
consoante o tipo de mudanca que é efetuado. Geralmente, as novas caracteristicas do
gue surge ndo sédo conhecidas, levando a que a crianga enfrente um longo processo de
adaptacgao. No entanto, como evidencia Brooker (2008) “no mundo de hoje as transi¢des
tornam-se um modo de viver, por isso, desde cedo, apoiar as criangas nas transigoes é
importante ndo s6 para as ajudar a viver a situagdo especifica, mas também para
construir mentalmente essas situagdes como tendo um potencial de crescimento, como
sendo um desafio” (p. 37). Assim, embora o foco seja na transi¢éo entre Educacédo Pré-
Escolar e 1.° CEB, ao longo do percurso escolar verificam-se varias outras transicdes e
a experiéncia de mudanca é frequente ao longo da prépria vida.

A entrada na escola tem efeitos que se propagam ao longo de todo o percurso
académico, principalmente no que respeita aos habitos de socializacdo e de estudo,
sendo por isso, fundamental que a adaptacdo seja bem-sucedida (Bastos, 2007).
Quando as crian¢as passam do contexto da Educacao Pré-Escolar para o contexto do
1.° Ciclo do Ensino Basico, sédo bastantes as divergéncias que se verificam, tais como a
instituicdo (em alguns casos), a sala de aula, as regras, a Professora, 0s colegas, o
curriculo, um novo método de ensino-aprendizagem, entre outros. Perante tal transicao,
o ideal seria que essa fosse ocorrendo de forma gradual e ndo de forma abrupta, para
tal, seria importante abordar de forma continua o desenvolvimento das propostas, das
rotinas, das competéncias de forma a reduzir ou até mesmo evitar 0s sentimentos de

ansiedade e desmotivacéo.

% No ano de 1997, com a publicagdo da Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97) a
Educagédo Pré-Escolar passou a ser considerada, pela primeira vez, como parte integrante da
educacdo basica, processo de formacao ao longo da vida, embora de frequéncia facultativa. Em
2017, o Governo Portugués anunciou o acesso universal a educacdo pré-escolar para as
criangas dos trés anos para 2019, estando o0 acesso para os trés e quatro anos assegurado
anteriormente.
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Embora nédo estejam previstos para o sistema educativo portugués processos
graduais de transicéo, existe uma preocupacdo com a ideia de continuidade educativa,
conceito que surge nalguns dos documentos orientadores, como por exemplo as
OCEPE (Ministério da Educacao, 1997, 2016). Segundo Zabalza (2004, cit. por Cruz,
2008, p. 74), “a ideia de continuidade esta subjacente a de unido, coeréncia e
complementaridade”, pretendendo-se, deste modo, que haja uma ligacdo entre os
diferentes ciclos e que se complementem um ao outro, pois neste processo pretende-
se que cada novo ciclo tenha em conta as aquisicfes das criancas.

A continuidade educativa diz assim respeito a forma como estdo organizados os
saberes de forma sequenciada ao longo dos varios niveis educativos, pois cada ciclo
devera ter em conta as aprendizagens realizadas, tendo em conta 0 desenvolvimento
das criangas e as suas capacidades de aprendizagem em cada nivel, pois cada crianga
tem o seu proprio ritmo de aprendizagem. Para que o processo de transi¢cdo para o 1.°
ano do 1.° CEB, independentemente de ser familia-escola ou Educacao Pré-Escolar-
escola, fosse harmonioso, seria fundamental que os Educadores e os Professores do
1.° Ciclo do Ensino Basico cooperassem entre eles de forma a facilitarem essa transicao,
despertando na crianga a curiosidade e entusiasmo em transitar para o proximo nivel.
Importa, além da cooperagéo entre estas entidades, existir também um apoio por parte
dos pais, visto que estes séo parceiros do processo educativo.

E importante que os docentes de ambos 0s niveis procedem a uma boa gestédo
do curriculo estabelecendo estratégias de articulagao curricular e aproximagéao ou pelo
menos comunicacao didatica, pois s6 assim conseguimos estar perante um processo
de continuidade educativa com sucesso. Os Educadores e Professores devem estar
cada vez mais preocupados em encontrar estratégias e mecanismos que promovam a
articulagéo curricular entre os dois niveis, pensando também nas futuras transicdes e

nos varios envolvidos no processo.

1.3.1. Papel dos pais e da familia nos processos de transi¢cao

A experiéncia e as consequéncias que 0 processo de transicdo fomentara na
crianca, dependem da crianca, dos profissionais e da familia ou cuidadores da crianca.
A forma como esses intervenientes vao apoiar esse processo depende dos recursos e
apoios disponiveis. Esta ideia é reforcada com as palavras de Yeboah (2002) ao
enunciar que estao inerentes diversos fatores determinantes do sucesso da transi¢ao
escolar, sendo estes referentes a fatores de contexto em geral, escola, familia, etnia,

cultura, linguagem, e as caracteristicas pessoais da crianga. Desse modo, uma
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transicdo bem sucedida depende de vérios intervenientes e ndo apenas da propria
crianca.

A sociedade em que vivemos atualmente confronta, desde cedo, as criangas para
um processo continuo de transicbes. Como tal, desafia a familia e a escola a
encontrarem processos de colaboracéo de forma a apoiar essas transicdes como forma
de tornar esse processo positivo. Ao longo de todo o percurso na Educacgéo Pré-Escolar,
€ realizado um importante trabalho que possibilita as criancas a construcdo de
conhecimentos e competéncias no ambito das diferentes areas de conteddo. Essas
aprendizagens, por sua vez, permitem uma preparacao que facilitard a transicdo da
Educacao Pré-Escolar para o 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Para além da importancia da
parceria entre Educadores e Professores neste processo é também fundamental o
desenvolvimento familiar, uma vez que a transicdo para o 1.° CEB representa na vida
das criangas uma nova etapa, obrigando a adaptacdo a novos ritmos e exigéncias, e 0
acompanhamento familiar faz com que a crianca se sinta segura.

Uma vez que os pais e as familias desempenham um papel importante na forma
como a crianga vive a transicdo e na imagem que cria da escola, sdo dos principais
participantes nas transi¢des das criangas. Como tal, o seu conhecimento sobre a
iniciacdo da crianca ao “ser aluno”, que pode acontecer a partir da creche, depende da
sua propria visdo acerca da escola e das aprendizagens, assim como da missédo do
projeto educativo e da perspetiva pedagégica que enquadra o quotidiano da Educacgéo
de Infancia (Oliveira-Formosinho, Monge & Formosinho, 2016).

A concecao de praticas parentais e a qualidade da relacao entre pais e filhos tém
implicacdes nas competéncias das criancas a nivel académico, social e comportamental
nos primeiros anos na escola, bem como o seu sucesso escolar (Powell, 1988, cit. por
Ribeiro, 2003). Como tal, é essencial que haja fornecimento de informagdes e apoio aos
pais/encarregados de educacéo sobre a escola e sobre as mudancas que as criangas
vao enfrentar no inicio da frequéncia do 1.° CEB. Portanto, trabalhar com os pais e
encarregados de educacdo tem o potencial de levar a melhores resultados para as
criancas, durante o periodo de transigéo.

As escolas desempenham um papel fundamental, durante a transicéo, incluindo
apoiar e trabalhar em parceria com os pais/encarregados de educacéao, ajudando-os a
apoiar competéncias sociais e emocionais das criancas. Este aspeto sera crucial
durante a transigao para a escola, mas também ira fornecer habilidades que suportam

a sua saude mental a médio e longo prazo.
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1.3.2. Articulacédo entre Educacao Pré-Escolar e 1.° CEB

O percurso das criancas na Educacdo Pré-Escolar encontra-se entre duas
transicbes, pois inicialmente corresponde a uma transicdo do meio familiar, ou da
creche, para o jardim de infancia e, no final do percurso da Educacédo Pré-Escolar
corresponde a uma transi¢cdo para a escolaridade obrigatdria (Ministério da Educacao,
2016).

Embora os processos de transicdo sejam amplamente participados, o0s
profissionais de educacdo envolvidos s&o participantes-chave nas transicoes bem-
sucedidas: o trabalho que fazem com as criancas, o trabalho que fazem com as familias,
o trabalho que fazem com o0s contextos para 0s quais as criangas transitam, a longo
termo e no momento especifico das transicbes, sdo bastante relevantes para dar
suporte ao processo de transicdo a nivel de vivéncias e competéncias (Oliveira-
Formosinho, Monge & Formosinho, 2016). Ainda de acordo com estes autores, “os
processos colaborativos entre contextos educativos que se abrem ao trabalho conjunto
identificam problemas, criam focos para uma acdo responsiva, trabalham
colaborativamente esses focos, avaliam os resultados e reformulam estratégias (...) séo
fundamentais para apoiar as criangas e suas familias” (p. 202).

Além de dimensdes de apoio as criancas e familias na compreenséo da mudanca
e no conhecimento dos contextos, aos Educadores e Professores compete a
responsabilidade de articulagdo de curriculo e abordagens didaticas, entendida como
comunicagéo e aproximacgdo. Esta ideia € central aos objetivos deste estudo. Procurei
perceber como € que, ao ensinar na Educacao Pré-Escolar, pensar nas aprendizagens
futuras das criangas, no 1.° CEB, pode influenciar as decis6es sobre o que e como
ensinar. Nas entrevistas, questionei as profissionais sobre este aspeto. Na analise das
minhas intervengdes, usei o horizonte futuro — 1.° CEB — como critério. Para se evitar
uma contaminacdo, em que as praticas de um dos niveis “invade” o outro nivel, é
importante perceber a especificidade de cada nivel, para de seguida encontrar
aproximacdes e pontos de contacto. Para que o processo de transi¢cdo decorra de forma
plena, € essencial a inter-relagéo entre Educador e Professor. E, portanto, importante
que ambos compreendam e deem a conhecer o seu trabalho, de forma a analisarem e
debaterem as propostas curriculares. Segundo as OrientagBes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar, “o didlogo e a colaboragao entre Educadores e Professores do
1.° Ciclo facilitam a transicdo e uma atitude positiva da crianca face a escolaridade

obrigatéria” (Ministério da Educagéao, 1997, p. 91).
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A mesma ideia vem reforcada nas OCEPE (Ministério da Educacéo, 2016), nas
quais € referido que o acordo entre Educadores/as do mesmo estabelecimento é
importante para esclarecer os/as Professores/as sobre os processos e aprendizagens
desenvolvidos na Educacdo Pré-Escolar, debatendo a pertinéncia destas
aprendizagens e das praticas adotadas e, ainda, delinearem estratégias que sejam
facilitadoras da transicdo e da continuidade do processo educativo. Este documento
reforgca ainda que, “adotar praticas pedagdgicas diferenciadas permite que a Educacao
Pré-Escolar contribua para uma maior igualdade de oportunidades, proporcionando a
cada crianca experiéncias e oportunidades de aprendizagem estimulantes, permitindo-
lhe desenvolver o seu potencial, criando assim condigfes para que tenha sucesso no
1.° CEB” (Ministério da Educacéao, 2016, p. 103).
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2. Metodologia

O uso da informacéo para efeitos de compreenséo ou explicacdo do problema em
estudo deve traduzir-se na andlise dessa informacéo, usando para o efeito técnicas de
andlise dessa informacéo. Para isso, neste capitulo apresento a metodologia do estudo,
comecando por referir o tipo de investigacdo, depois caraterizo os participantes do

estudo e, seguidamente, apresento os instrumentos de recolha de dados utilizados.

2.1. Desenho dainvestigacao

A presente investigagdo decorreu num jardim de infancia durante o estagio relativo
a Unidade Curricular PES IlI.

Como forma de recolher informacdo para a minha investigacdo, pretendia
conceber e avaliar propostas didaticas que promovessem o desenvolvimento dos
sentidos das operacdes aritméticas na Educacdo Pré-Escolar, orientadas pelos
seguintes critérios: a) coeréncia com principios didaticos da Educacao Pré-Escolar, b)
contributo para as aprendizagens significativa das operagfes aritméticas para apoiar
aprendizagens no 1.° CEB. Essas propostas seriam implementadas com o grupo de
criangas no jardim de infancia onde decorreu o estagio.

Inicialmente, pretendia implementar propostas intencionalmente preparadas para
0 ensino dos sentidos das operacdes e avaliar essas propostas. No entanto, as
atividades de estagio revelaram-se muito exigentes e envolventes, atrasando a
introducdo dessas tarefas, e a prépria preparagdo das mesmas. Ao analisar, em
conjunto com as orientadoras, as praticas realizadas pela equipa educativa — Educadora
de infancia e trés estagiarias — considerou-se que no conjunto das atividades realizadas,
incluindo rotina e tarefas apresentadas pelos adultos, existia potencial para um estudo
sobre a tematica. Assim, em vez de avaliar propostas concebidas especificamente para
ensinar os sentidos das operacgdes, o estudo aprecia situagdes vivenciadas no estagio
em termos do seu potencial para essas aprendizagens. Incluem-se, em coeréncia com
a matriz inicial do estudo, situacdes da rotina — dimenséo organizacdo do ambiente
educativo — e situacbes de atividades/tarefas propostas pelos adultos — dimenséo
intervencao.

Recorri ao método de recolha de dados por observacdo qualitativa, onde
observava enquanto investigadora os participantes no seu ambiente natural. No projeto
de investigacdo, estavam previstos momentos em que se propunham atividades

especialmente concebidas para o estudo, no entanto, todas as situacdes de recolha de
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dados acabaram por acontecer em momentos de estagio sem que se tivessem criado
situagdes especificamente orientadas para efeitos de recolha de dados. Este tipo de
abordagem apresenta um carater aberto em que o investigador efetua notas de campo.
Ao longo do tempo de estagio, recolhi varias notas de campo, organizadas num diario
em que registei com o apoio das minhas colegas de estagio, desde o inicio do estagio,
discurso das criancas, propostas que surgiam pelos adultos, observacoes e reflexbes
acerca do desempenho matematico das criancas e outras situa¢cdes relevantes para a
tematica. Estes dados foram essenciais para o desenvolvimento do estudo,
especialmente quando se optou por focar situacdes de estagio e ndo tarefas especificas.

O estudo inclui, ainda, entrevistas a duas Professoras do 1.° CEB e duas
Educadoras como forma de obter a sua opinido acerca da tarefa que implementei, a
receita culinaria como estratégia para trabalhar as operac¢des aritméticas na Educagéo
Pré-Escolar (EPE). Com as entrevistas pretendi, ainda, conhecer a sua perspetiva
acerca do trabalho desenvolvido nos dois niveis de ensino envolvidos neste estudo,
EPE e 1.° CEB relativamente as operacdes aritméticas, de que forma abordam os
sentidos das operacdes aritméticas nas suas praticas, e, ainda, perceber de que forma
preparam as transi¢cdes. Procurou-se, com as entrevistas, complementar a andlise das
proprias praticas com a perspetiva de profissionais com experiéncia de ensino,
especialmente no que respeita a relacdo entre os dois niveis uma vez que no estudo

sobre as proprias praticas essa dimensédo nao foi diretamente experienciada.

2.2. Participantes

Este estudo foi concretizado em duas etapas que abrangem métodos de recolha
de dados distintos. Na primeira etapa do estudo, o grupo era constituido por 19 criangas,
com idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos de idade. Para além da informacao
constante na parte |, ponto 2.1., sobre todo o grupo, para uma melhor compreenséo e
conhecimento dos participantes apresento uma breve caracterizacdo mais
individualizada de cada crianga (Figura 3). Importa referir que os nomes utilizados no
estudo sdo ficticios e que o nimero de participantes é reduzido pois varias criancas
faltavam com frequéncia. Na figura, incluiram-se as criancas que, dada a sua
assiduidade, participavam nas atividades, nomeadamente, nos dias e situagdes que sao

analisados neste estudo.
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- N7/ Vitor (5 anos) N/ Lurdes (3 anos) N
) Manaljla! (4'-’."103} Interesse pela area de Entrou no jardim de infancia com 2
Confiante ¢ participativa. Matematica. anos revelando autonomia elevada

Interesse por tabelas.

Apresenta conhecimentos
matematicos elevados em relagéo
as restantes criangas da sua idade.

Eduardo (4 anos)
Dificuldades na contagem oral a
partir de 10.

Distrai-se facilmente prejudicando o
seu envolvimento nas atividades e
respetiva aprendizagem.

Luciana (5 anos)
Dominio da contagem oral.
Dificuldades em efetuar operactes
aritméticas e em explicar o seu
raciocinio.

Daniel (3 anos)
Timido. Evita participar oralmente.
Facilidade na contagem oral.

Conhecimentos matematicos
apropriados para a sua idade.
Facilidade em efetuar calculo
mental.

Marcio (4 anos)
Interesse pela area da
Matematica.

Desinteresse perante desafios
que nao consegue ultrapassar
facilmente.

e
/ Elsa (3 anos) \

Dificuldades na comunicagao
oral, apresentando um
discurso desarticulado e
vocabulario inexistente.

Evita participar em atividades

para a sua idade.
Elevadas capacidades de
comunicacao oral e na Matematica

Carlos (4 anos)
Revela ansiedade quando
solicitado em participar.
Dificuldades em efetuar operacbes
aritméticas e calculo mental.

\em geral. J
)

Diana (4 anos)
Dificuldades na comunicagao oral.
Problemas comportamentais.
Desinteresse pela area de
Matematica.

que pressuponham participar
m grupo.

VAN

b

\ S

Figura 3 — Caraterizacdo individual das criancas participantes
Na segunda etapa, entrevistei duas Professoras do 1.° CEB e duas Educadoras

de Infancia. No quadro seguinte (Tabela 5) apresento uma breve caraterizagdo das
entrevistadas.
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Tabela 5 - Perfil das entrevistadas

Anos
QualificacBes de
Servico

Funcdes
profissionais

Educadora de
infancia
Cooperante da
ESEV
Educadora de
Licenciatura em Educagéo de Infancia infancia
Pés-graduacédo em Curriculo Formadora de
E2 Mestrado em Ciéncias da Educacéo 24 educadores em
Doutoramento em Educacdo Matematica Matematica
Antiga cooperante
da ESEV
Professora do 1.°
CEB
Cooperante da
ESEV
Professora 1.e 2.°
CEB
Colaboradora da
ESEV na andlise e
certificacdo de
manuais

Curso normal de Educadores de infancia
E1 Licenciatura em Educacédo de Infancia 36
Complemento de formac¢éo em Educacéo Especial

P1 Licenciatura Professores do 1.° CEB 30

Licenciatura Professores do 2.° Ciclo do Ensino
P2 Basico, Variante de Matematica e Ciéncias da 16
Natureza

Como podemos verificar, trés das entrevistadas participam ou ja participaram
como cooperantes com a ESEV. A quarta entrevistada, apesar de néo ter funcédo de
cooperante com a ESEV, surge como colaborada da instituicéo, fazendo parte da equipa
de andlise e certificacdo de manuais.

E1l, P1 desempenharam fun¢cbBes de Professoras cooperantes ao longo do meu
estagio relativo a Unidade Curricular PES Il e PES lll, como tal, considero que era
pertinente que estas participassem no estudo.

Por sua vez, E2 e P2, apresentam formacao distinta na medida em que E2 é
Educadora de Infancia e P2 é Professora no 1.° Ciclo do Ensino Basico, como tal
considerei uma opg¢éo acertada a sua participagdo. Além disso, E2 apresenta um grau
académico elevado, nomeadamente doutoramento cuja especialidade incidiu em
Educacdo Matematica, dai esta Educadora ser uma das opgdes. Procurou-se uma
Professora do 1.° CEB que também apresentasse algum conhecimento aprofundado em
termos matematicos, tendo sido sugerido o contacto com P2 dada a sua formag&do em
Matematica e Ciéncias da Natureza e a sua colaboracdo na certificacdo de manuais

escolares.
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Todas as entrevistadas apresentam Vvarios anos de servico 0 que permite que
tenham bastante experiéncia e oportunidade de vivenciar situacdes diversificadas e
refletir sobre elas.

2.3. Processos de recolha de dados

Para a recolha de dados recorri a métodos qualitativos baseados na observacao
participante complementada com notas de campo, registando e analisando a
participacdo das criancas nas atividades, pois observar, de acordo com Damas e Ketele
(1985), é um “ato de atencao”. Quer dizer que € um processo inteligente, no qual o
observador “seleciona um pequeno numero de informacdes pertinentes entre o leque
das informagdes possiveis” (p. 11). Esses registos sempre que possivel eram feitos no
momento. Quando assim nédo era possivel, no final do dia de estagio escrevia entdo
esses registos. Foi, ainda solicitado a uma das colegas de estagio que realizasse
registos durante a realizacdo das atividades, especialmente nas ultimas semanas de
estagio o que permitiu um registo mais detalhado do discurso das criancas.

Segundo Anguera (1992), na observacdo participante o observador regista e
interpreta os dados através da participagdo no quotidiano do grupo, entrando na
conversa dos participantes, e estabelecendo forma de associacao.

Este tipo de técnica apresenta diversas vantagens, pois possibilita obter
informacé&o tal como acontece; permite descoberta das caracteristicas e ndo de um
fendmeno no geral; possibilita analise no caso de os sujeitos, a serem “estudados”, ndo
poderem proporcionar informacdes verbalizadas e, ainda, da oportunidade de recolha
de dados em caso de entraves causados pelo individuo ou grupo em estudo (Anguera,
1992).

Como forma de conhecer e analisar as praticas de outras profissionais de
educacao, recorri a entrevista, pois € “Uma técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados
que interessam a investigacao” (Gil, 1994, p. 113).

Essa técnica apresenta as seguintes vantagens, consideradas relevantes na
selecdo para este estudo: possibilita a obtencéo de dados referentes aos mais diversos
aspetos da vida social; revela-se muito eficiente para a obtencdo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano; oferece flexibilidade, posto que o
entrevistador pode esclarecer o significado das perguntas e adaptar-se mais facilmente

as pessoas e as circunstancias em que desenvolve a entrevista; possibilita captar a
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expressao corporal do entrevistado, bem como a tonalidade de voz e a énfase nas
respostas (Gil, 1994, p. 114).

Para essas entrevistas, organizei um conjunto de questdes que, numa primeira
parte, referem-se a caraterizagdo das entrevistadas e, numa segunda parte, referem-se
a abordagem das suas praticas em relacao as operacdes e a sua apreciacao da receita
como estratégia para ensinar os sentidos das operacdes (Anexo 2 e 3). Os dados
resultantes das entrevistas para o estudo foram recolhidos apds marcacao prévia com
as entrevistadas. As entrevistas foram audiogravadas, tendo sido solicitada,
previamente, autorizacdo para a utilizacdo de um gravador e, posteriormente,
transcritas, na integra, para captar com exatidao a totalidade do discurso. As entrevistas
decorreram como conversas, tendo sido momentos muito ricos de aprendizagem com

as profissionais entrevistadas.

2.4. Procedimentos de tratamento e analise de dados

A analise de dados, de acordo com (Bogdan & Biklen, 1994), é entendida como
um processo de “organizagao sistematico de transcrigcbes de entrevistas, de notas de
campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar
a sua prépria compreensao desses mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos
outros aquilo que encontrou” (p. 205). Como forma de analisar a informacao recolhida,
utilizei analise de conteddo sendo uma das técnicas ou métodos mais comuns na
investigacdo empirica. Identifica-se como um método de andlise textual que se emprega
em questdes abertas de questionarios ou entrevistas. Conforme refere Berelson (1952,
cit. por Vala, 1986, p. 103), a analise de conteudo é uma técnica de investigacdo que
permite “a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do conteddo manifesto das
comunicagdes”, tendo por objetivo a sua interpretacao.

Para as situacdes de estagio analisadas foi elencado um conjunto de aspetos a
serem referidos para todas as situacdes selecionadas, que é apresentado de seguida.
Procurou-se no diario e nos registos realizados durante o estagio — planificacées,
relatorios, recolha de trabalhos das criangas — os elementos que permitiam responder
aos referidos aspetos para cada situacao. A discussao é feita recorrendo as OCEPE, ao
Programa do 1.° CEB e aos autores utilizados na revisdo de literatura.

As entrevistas foram lidas e procurou-se identificar a informacéo fornecida pelas
entrevistas para os diferentes temas e subtemas considerados no guido, apresentados
no ponto 3.2. As respostas foram segmentadas em unidades com sentido (procurou-se

manter as frases inteiras) e agrupadas. Nalguns casos respostas dadas a questdes de
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um tema foram deslocadas para outro tema, dado o contetido abordado. Dentro de cada
tema e subtema apreciou-se se as ideias apresentadas eram proximas/semelhantes ou
distintas.

3. Apresentacdao e discusséo de resultados
3.1. Situacdes de ensino-aprendizagem

Em relacdo as areas de conteudo, na instituicdo onde estagiei ao nivel da EPE,
contrariamente ao que sucedeu no 1.° CEB ndo havia um momento especifico para
trabalhar a Matematica. Esta area era abordada em varias situagfes do dia a dia sempre
que fosse pertinente.

Além desses momentos, na parte da tarde, havia um conjunto de areas de
interesse que as criangas selecionavam, de forma voluntaria (desde que ainda houvesse
espago nas mesmas, uma vez que ha um limite maximo de criangas por espaco). Uma
dessas areas de interesse correspondia a area da Matemética, onde existiam diversos
jogos e outros materiais para as diferentes faixas etarias do grupo e que permitem
desenvolver varias competéncias matematicas. Aqui o trabalho desenvolvido era
acompanhado por um adulto pois as criangas nao tinham a capacidade de selecionar
as atividades adequadas as suas caracteristicas. Como tal, o adulto apoiava as criancas
nessas escolhas, garantindo que eram adequadas as suas capacidades, interesses e
dificuldades. A partir dessa selecéo, o adulto ia interagindo com as criancas nas suas
atividades de forma a explorar, intencionalmente, ideias matematicas.

No decorrer do meu estagio fui, de forma progressiva e variada, explorando
atividades que desenvolvessem o0 sentido das operagcdes e se encontrassem
relacionadas com situagbes do seu quotidiano. Na tabela seguinte (tabela 6), as
atividades que implementei estdo organizadas em trés dimensdes: organizacdo do
ambiente educativo, onde se encontram inerentes as rotinas; as interacdes do adulto no
brincar, onde se encontram atividades iniciadas pelas criangas; e, ainda, as tarefas
propostas pelo adulto. Nesta Ultima dimenséo, regista-se 0 momento da receita, tarefa

essa que foi proposta por nés (estagiarias) semanalmente.
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Tabela 6 - Atividades organizadas de acordo com as dimensdes da Pedagogia de
Infancia

Dimensdes da Pedagogia de

o Atividades
Infancia

Quadro de presencas

Ambiente Educativo . .
Sorteio das tarefas semanais

Partilha de feijées

Intervengdes do adulto no brincar NS N e
Organizacédo de animais domésticos

Tarefas propostas pelo adulto Realizacdo de uma receita culinaria

Como se pode verificar com a organizacao referida, foi possivel respeitar as
dimensdes da Pedagogia de Infancia e, a0 mesmo tempo, preparar as criangas para
algumas das ideias mais importantes do Programa de Matematica dos primeiros anos
do 1.° CEB, facilitando o processo de transicdo em relagdo aos conhecimentos das
operagdes aritmeéticas.

Neste capitulo, apresento as atividades implementadas, fazendo uma breve
descricdo de cada uma, mostrando algumas das resolucdes e as respetivas analises.
Para a analise das situacbes, refiro o eixo da Pedagogia de Infancia em que se
enquadram, quais as contribuicdbes para o desenvolvimento dos sentidos das
operacdes, qual a sua relevancia para o processo de transicdo para o 1.° CEB e,
possiveis sugestdes de exploracgao.

Para sustentar todos esses aspetos, tive por base, como fundamentacao,
documentos da Associagdo de Professores de Matemética (APM) em articulagdo com
o NCTM (1991, 2007), os estudos de Huinker (2002), o Programa de Matematica do
Ensino Basico (2007, 2013) e as OCEPE (Ministério da Educacéo, 1997, 2016).

As atividades que faziam parte do ambiente educativo e da rotina das criancas
foram: o quadro de presencas e o sorteio das tarefas semanais. Estes momentos
decorreram em grande grupo. Apesar de cada crianca ter uma participacdo individual
nas diversas fungbes pressupostas para estes momentos, o restante grupo auxiliava.
Optei por esta organizacao, pois desta forma as criangas mais novas ou com maiores
dificuldades observavam as intervengdes dos mais velhos ou com menores dificuldades,
adquirindo conhecimentos e, desse modo, ficavam cada vez mais motivados em

participar.
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Em relacdo a tarefa da receita culinaria, a sua realizacdo decorreu em grande
grupo, apesar de todas as criancas participarem de forma individual.

Contrariamente as atividades anteriores, 0s momentos que pressupdem a
participacdo do adulto, nomeadamente, partilha de feijdes e organizacdo de animais
domeésticos, decorreram na area de interesse da Matematica. Como tal, as atividades
implementadas nesta area decorreram em pequenos grupos e individualmente, uma vez
gque havia um limite maximo de criancas que podiam estar nesta area. Nestas situacdes
eram as proprias criancas que iniciavam uma atividade e eu observava. Perante essas
observacdes, fui intervindo de forma a orientar o raciocinio das criancas para 0s
diferentes sentidos das operagdes aritméticas.

De seguida, apresento as situagfes que se enquadram no eixo da organizagéo do
ambiente educativo, ou seja, os momentos que fazem parte da rotina do jardim de
infancia. Apresento, depois, as tarefas referentes as intervengfes do adulto no brincar
e, finalizo com uma tarefa proposta por mim que sera a base para a proxima etapa do

estudo relativamente as entrevistas.

3.1.1. Rotina — Quadro de presencas

3.1.1.1. Descrigao da intervencgéo

O quadro de presengas € um instrumento de regulacéo (Folque, 1999) que era
utilizado diariamente num dos momentos de rotina do jardim de infancia, nomeadamente
no acolhimento. Apresentava-se, no contexto do estudo, como uma tabela de dupla
entrada com os dias da semana na horizontal e os nomes das criangas na vertical,
permitindo assinalar a presenca ou auséncia de cada crian¢ca em cada dia (Figura 4).
Nesse instrumento, explorado em momento de grande grupo, as criangas
individualmente marcavam as suas presencas utilizando um X como simbolo, sendo
gue com a caneta preta marcavam as presencas e, quando todas as criangas ja
tivessem registado a sua presenca, uma crianca selecionada por mim, registava as

auséncias com um X a vermelho.
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Figura 4 — Quadro de presencas

Ap6s o0 quadro estar completo, as criancas selecionadas por mim realizavam
contagens e célculos de acordo com as minhas intervengoes.

Importa referir que ao longo destas situagdes encontrava-me na presencga das
criancas e fui mediando o didlogo com as criancas para que todas as criancas se
mantivessem envolvidas e, ao mesmo tempo, fossem sendo exploradas as operacdes
aritméticas de adicéo e subtracdo. Como tal, as questdes que fui colocando dependiam
da crianca que estava a participar, de forma ajustada as caracteristicas dessa crianca.
Perante tais diferencas, considerei que fazia sentido que esta atividade decorresse
perante todo o grupo com forma de as criangas mais evoluidas neste sentido pudessem
auxiliar as outras. No entanto, as minhas solicitagdes foram dirigidas as criancas de

forma individual.

3.1.1.2. Exemplo de episédio registados durante o estagio

Episédio

Situacdo: Em grande grupo, registos no quadro das presencas

Intervenientes: Elsa, Eduardo e Daniel (frequentam jardim de infancia ha pouco tempo),
Marcio (frequenta jardim de infancia pela segunda vez), Vitor (frequenta o jardim de
infancia pela terceira vez) e Educadora

Data: 2/12/2015

(ap0s todas as criangas terem marcado a sua presenca)

Educadora: Elsa queres contar quantas criancas estao ca hoje?

Elsa: Sim!

(a crianca dirige-se ao quadro de presengas e comecga a contar na coluna do dia
de semana errado; uma das outras crian¢cas chama-a a atencao)

Méarcio: Nao é assim, Elsa. Hoje ndo é segunda-feira, hoje é dia de ginastica, é
quarta-feira.

(levanta-se e dirige-se ao quadro)

Marcio: E aqui (apontando para a coluna da quarta-feira).

Elsa: (recomega a contagem) 1, 2, 3, 4, 5... (a partir do 5 esta crianga necessitou
de ajuda)

Eduardo: Professora, posso contar quantos estdo no banco (neste momento as
criancas estdo sentadas num banco)?

Educadora: Podes!

Eduardo: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. Ndo esta igual ao que a Elsa contou!

Vitor: Tens que te contar. Assim ja da bem.

Como registado neste episddio o grupo, no geral, identificava os dias de semana
pelas atividades especificas de cada dia: as criancas mais novas identificavam pela cor

da coluna respetiva desse dia. Quando as criangas passavam a conferir o nimero de
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presencas recorrendo aos colegas que estavam na sala, numa fase inicial de exploragéo
desta atividade, ndo se contavam a si mesmas, dai a contagem néo coincidir com a que

estava no quadro de presencas.

Educadora: Daniel, podes contar as faltas?

(Daniel levanta-se e apontando para os X vermelhos comeca a contar)

Daniel: 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8.

Educadora: Serad que h& outra forma de sabermos quantas criancas estdo a
faltar?

(as criangas néo respondem)

Educadora: Quantas criancas eram se viessem todos a escola?

Vitor: Nao sei, temos que contar 0s contar os X todos.

Educadora: Queres contar?

Vitor: Somos 18, mas nunca vém todos.

Educadora: Entdo se ao todo séo 18 e sO estdo ca 11, quantas criangcas nao
vieram a escola?

(ap0s as criangas néo responderem, reformula)

Educadora: Estdo ca 11 criangas, quantas faltam para serem 187

Vitor: J& sei, contamos de 11 até 18, assim (com a ajuda dos dedos comecou a
contar).

Vitor: 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18. Faltam 7.

Neste momento da atividade, pretendi que as criangas conseguissem determinar
0 que deve ser adicionado a uma dada quantidade de forma a obter outra. Com a
dificuldade apresentada pelas criancas reformulei a questdo e, as criancas foram

capazes de determinar a parcela que falta, conhecendo a soma e uma das parcelas,

Educadora: Carlos, entdo se estdo ca 11 criangas e faltam 7 serd que hd mais

criancas ca ou mais a faltar?

Carlos: 11 é mais que 7.

Vitor: Estdo mais criancgas ca.

Educadora: 11 € mais quanto que 7?

Vitor: Mais 4.

Neste momento do episédio pretendi que as criangas, apos saberem o niumero de
presencas e de faltas e, depois de utilizarem diferentes estratégias para obter esses
valores, fossem desenvolvendo a capacidade de comparar quantidades, ou seja, de
enunciar qual a quantidade maior e qual a quantidade menor, em relagdo ao numero de
presencas e de faltas e, a partir desses valores determinassem qual a diferenca entre

os valores.

3.1.1.3. Analise da intervencgéo
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Esta atividade permitiu desenvolver nas criangas o conceito de adigdo, em
especial os sentidos de mudar juntando e de combinar, e 0 conceito de subtracao,
particularmente nos sentidos de comparar e de tornar igual.

Ao longo do tempo, como esta era uma situacao rotineira, foi visivel a evolugao
de todas as crian¢as em relacdo as operacdes aritméticas e, sobretudo, ao envolvimento
e interesse que revelaram ao quererem participar, ndo se contentando como meros
espetadores como acontecia de inicio.

Como é visivel no episddio, as criancas que se encontravam a frequentar pela
primeira vez o jardim de infancia apresentavam dificuldades de contagem a partir do
namero 5. Verifiquei que as criangas mais velhas conseguiam comparar duas
guantidades sem dificuldades. Pretendeu-se também que as criancas, além de terem
que comparar essas quantidades, fossem capazes de explicar o seu raciocinio.

O tipo de trabalho descrito proporciona o desenvolvimento do calculo com
destreza e consequentemente de estratégias de célculo.

Deste modo, de forma informal e com regularidade, ao longo dos dias, as criangas
vao desenvolvendo ideias fundamentais que as preparam para 0s pressupostos dos
primeiros anos do 1.° CEB previstos pelo Programa de Matemética do 1.° CEB em
relacéo ao trabalho com os niumeros e operacgdes referindo que as criangas devem ser
capaz de: realizar adi¢Bes por calculo mental e métodos informais, resolver problemas
envolvendo situagBes de juntar, acrescentar, comparar ou completar; efetuar subtractes
envolvendo nimeros naturais por métodos informais; resolver subtracdes de nimeros
utilizando contagens progressivas e regressivas de no maximo nove unidades ou tirando
partido do sistema de numeracdo decimal de posicdo (Ministério da Educacéo, 2013).
O antigo Programa de Matematica do 1.° CEB refor¢a que nesses mesmos anos, em
relagcdo aos numeros e operacgdes, as criancas devem ser capazes de compreender a
adicdo nos sentidos combinar e acrescentar e compreender a subtragdo nos sentidos
retirar, comparar e completar (Ponte et al., 2007).

Com a repeticdo das estratégias utilizadas, abordou-se o raciocinio que se pode
utilizar para calcular a diferenca entre duas quantidades ou seja, a partir do total de
criangas, sabendo numero de criangas que estdo presentes, saber quantas criancas
estdo a faltar sem ter que as contar.

Como possivel forma de continuar esta exploracédo, poderia solicitar as criancas
que calculassem as presencas partindo das faltas e do total, ou seja, solicitava-se a uma
crianga que contasse as faltas e, sabendo o numero total do grupo, calculasse o nimero

de criangas presentes na sala.
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3.1.2. Sorteio das tarefas semanais

3.1.2.1. Descri¢ao da intervencgéo

Além do quadro de presencas, havia outra tarefa semanal que decorria todas as
segundas feiras: o sorteio das criangas responsaveis por realizar funcdes ao longo da
semana, optando por recorrer a um dado para esse sorteio. Neste jogo, solicitei que
duas criancas, alternadamente, lancassem o dado e indicassem o0 nimero de pontos
que saia, correspondendo cada pinta a um ponto. A crianga que tirasse 0 maior numero
de pontos ficava responsavel por realizar a tarefa semanal respetiva. De seguida, com
intervengdes por indicagdo minha, respondiam a algumas questdes tais como: quem
tinha tirado maior quantidade de pontos, quem tinha tirado menor e qual a diferenca das
guantidades.

Apo6s lancarem o dado e observarem os pontos obtidos solicitava, por vezes, que
me indicassem a quantidade através de diferentes representagfes, por exemplo, a
mesma quantidade de molas, a mesma quantidade de lapis, a mesma quantidade de
objetos da mesma cor, etc. Neste momento, encontrava-me junto do grupo e dava
indicagBes as criangas para que elas soubessem as agdes a realizar e ia colocando
questdes, ao longo das atividades, de forma a, intencionalmente, abordar determinados
conceitos matematicos.

Optei por realizar esta atividade em grande grupo por ser um momento de rotina
e ser uma tarefa em que todas as criancas participam, embora de forma individual, para
gque as mais novas se adaptassem a este trabalho com a ajuda dos que frequentavam

o jardim de infancia ha mais tempo.

3.1.2.2. Exemplo de episoddio registados durante o estagio

Episédio

Situacdo: Em grande grupo, sorteio das tarefas semanais

Intervenientes: Diana, Eduardo e Marcio (frequentam jardim de infancia pela segunda
vez), Vitor e Lurdes (frequenta jardim de infancia pela terceira vez) e Educadora

Data: 23/11/2015

Educadora: Diana podes langar o dado

(crianga lanca)

Educadora: Quantos pontos sairam?

(A criancga conta os pontos do dado)

Diana: Sairam 3 bolinhas.

Educadora: Entdo tens 3 pontos. Eduardo lanca tu agora.
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Eduardo: Olha Professora saiu 4.

(entretanto o Eduardo sentou-se imediatamente)

Mércio: Eduardo vai 14! Levanta-te! Foste tu que ganhaste. A Diana s6 tirou 3 e
tu tiraste 4.

Educadora: Eduardo quem tirou mais?

Eduardo: Fui eu.

Diana: Néo, fui eu.

Educadora: Diana mostra-me 3 com 0s teus dedos.

(A Diana levantou trés dedos sem dificuldade)

Educadora: Eduardo mostra-me 4 com os teus dedos.

(levantou quatro dedos sem dificuldade)

Educadora: Olhem todos para aqui. Quem tem mais dedos levantados?
Vitor: E o Eduardo tem mais um que a Diana.

Com este momento pretendi explorar com as criangas a capacidade de realizar

contagens, neste caso determinar os pontos que saiam no dado, e comparar esses

pontos com os pontos dos outros colegas.

Educadora: Alguém consegue mostrar 4 dedos usando as duas maos?

(Lurdes mostra 4 em cada mao)

Educadora: Lurdes, quantos dedos tens de pé?

Lurdes: Aqui 4 e aqui 4.

Educadora: Entdo se tens 4 numa mao e mais 4 noutra, quantos dedos tens de
pé? Carlos diz-me quantos dedos a Lurdes tem de pé.

(Carlos contou de 1 em 1)

Carlos: Tem 8.

Neste excerto pretendi que as criangas fossem capazes de representar uma
guantidade de formas diferentes, ou seja, que as criangas percebessem que ha

diferentes formas para decompor um determinado namero.

Educadora: Quantos pedi?

Carlos: 4.

Educadora: Entdo quantos dedos a Lurdes tem que baixar para ficar com 4?
Vitor: E facil, baixa uma mao, assim fica com 4 na outra.

3.1.2.3. Analise da intervencéao

Esta tarefa permitiu desenvolver nas criangas 0s conceitos de subtracdo nos
sentidos de comparar e de retirar, e de adicdo no sentido de mudar juntando. Além
disso, contribuiu para a navegacdo entre representacOes diferentes, por parte das
criancas, para a composicao e decomposicdo de nimeros, e para o uso de algumas
propriedades das operacoes.

Com esta estratégia as criancas permaneciam envolvidas, até mesmo as criancas

gque ndo estavam a jogar no momento, pois essas ajudavam o0s colegas que estavam
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com o dado. Esta atividade representa mais uma forma de explorar, de modo informal
e com regularidade, ideias fundamentais que as preparam para 0s pressupostos dos 1.°
e 2.° anos do 1.° CEB previstos pelo Programa de Matemética do 1.° CEB. Segundo
esse documento, em relagdo ao trabalho com os nimeros e com as operacdes as
criancas devem ser capazes de: resolver problemas envolvendo situacbes de
acrescentar, retirar e comparar; realizar adicdes por calculo mental por métodos
informais; decompor nimeros em somas; efetuar subtracbes envolvendo numeros
naturais por métodos informais; resolver subtracbes de ndmeros utilizando contagens
progressivas e regressivas de no maximo nove unidades ou tirando partido do sistema
de numeracdo decimal de posicdo (Ministério da Educacdo, 2013). O Programa de
Matematica do 1.° CEB anterior acrescenta que nesses mesmos anos, em relagdo aos
nameros e operagdes, as criancas devem ser capazes de compreender a adigdo no
sentido acrescentar; compreender a subtragdo nos sentidos retirar, comparar; subtrair
recorrendo a estratégias de calculo mental (Ponte et al., 2007).

Durante a atividade, a maioria das crianc¢as identificava, de forma global, os pontos
que saiam no dado até 3. A partir dai, algumas criancas, além de terem que contar de
um em um, contavam repetidamente, ou seja contavam, por exemplo, quatro pintas e
voltavam a contar, pois ndo identificam qual o ponto de partida. Algumas criangas mais
desenvolvidas ndo apresentam essa dificuldade, pois identificavam a quantidade de
pontos com rapidez, reconhecendo-os de uma forma global. As criancas que sentiam
dificuldade em contar recorrem aos dedos, fazendo correspondéncia um a um, para
marcar 0s pontos consoante os iam contando, de forma a nao repetirem.

Como possivel forma de continuar esta exploragdo poderia solicitar as criangas
que representassem uma quantidade de maneiras diferentes utilizando as duas méaos
ou usando diferentes materiais, de maneira a compreenderem que 0 mesmo nimero se
pode decompor de diferentes formas. Outra forma seria, por exemplo, sugerir que
representassem quantidades usando o mesmo nimero de lapis e 0 mesmo nimero de

feijoes, etc.

70



3.1.3. Partilha de feijdes

3.1.3.1. Descricao da intervencgéo

Diariamente, na parte da tarde, as criancas selecionavam qual a 4rea de interesse
que pretendiam frequentar ao longo da tarde, ou seja, esta era a parte do dia em que
eram as proprias criancgas a iniciar uma atividade por iniciativa propria. Para tal, existia
uma tabela de dupla entrada onde eram apresentadas as areas de interesse na vertical
e os dias da semana na horizontal. Além dessa tabela havia também outra que continha
0S nomes das criangas e 0s respetivos simbolos, sendo eles figuras geométricas de
diferentes cores, ou seja, cada simbolo representava uma determinada crianca.
Seguidamente, a crianca responsavel por chamar os colegas para escolher a area de
interesse, cantava a musica especifica para esse efeito e indicava uma crianca de cada
vez. A crianga chamada dirigia-se a tabela onde estava o seu nome com o seu simbolo
e descolava o simbolo. Depois dirigia-se a tabela onde se encontravam as tarefas e
selecionava a area de interesse que pretendia frequentar nesse dia, colocando o seu
simbolo na linha dessa area e na coluna do dia da semana correspondente. De seguida
as criancas dirigiam-se a area levando consigo um boneco de cartdo com a sua
fotografia e uma “ficha” com o nome da area. Cada area tinha um cartaz que
representava o numero maximo de crian¢as que podiam frequentar essa area. Perante
tal, ao chegar a area a crianga colava o seu boneco no cartaz da area escolhida e
colocava a “ficha” num movel perto dessa area. Essas “fichas” eram feitas de papel EVA
recortadas em circulos, e tinham escrito o nome das areas. Desse modo, o adulto que
se encontrasse na sala das areas de interesse orientava as criangas para a area correta
de acordo com a area que estava escrita na “ficha”. Esta atividade era realizada por
todas as criangas. Este instrumento de regulagdo tinha regras, existindo um limite
méximo de criangas que podiam frequentar cada area. Para que as criangas pudessem
optar por uma determinada area era necessario que essa ainda nao tivesse sido
ocupada pelo limite maximo de participantes e que, essa crian¢a, nessa semana, ainda
nao tivesse estado nessa area, uma vez que nado podiam repetir a area na mesma
semana.

Sendo este um momento de brincar era organizado em pequenos grupos. A
situacao decorreu na area da Matematica, por uma crianca apenas. Para esta atividade
parti de cartbes com nUumeros escritos que a crianca ja tinha na sua posse. Ao
aproximar-me da crianga questionei-a sobre com que outro material gostaria de brincar.
Como nesse dia tinhamos feito sementeiras na parte da manh4, as restantes sementes

ainda se encontravam na sala. Perante isso, a crianca referiu que gostaria de brincar
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com os feijdes. Partindo desses materiais, optei por usar os cartbes para solicitar a
crianca que identificasse o niumero e depois usasse feijdes para representar essa
guantidade.

E importante frisar que nestas situagdes o meu papel era intervir de forma a tirar
partido de momentos iniciados pelas criancas e, a partir deles, desenvolver alguns
sentidos das operacGes através do brincar. Importa, contudo, ndo tornar estes
momentos formais pois, assim, as criancas vao sentir que é o adulto quem esta a
controlar a brincadeira levando as criancas a perder o interesse pela atividade que
iniciam e, principalmente, pela area da Matemética. As intervencdes do adulto vao
depender das criangas que se encontram em cada area, respeitando 0s seus interesses

e conhecimentos.

3.1.3.2. Exemplo de episodio registados durante o estagio

Episédio

Situacdo: Em pequeno grupo, jogo com feijdes

Intervenientes: Luciana (frequenta o jardim de infancia pela terceira vez) e Educadora
Data: 18/01/2016

(Iniciei a interacdo mostrando o cartdo com o nimero 2 e questionei que nimero
era, ao qual a crianga respondeu corretamente sem dificuldade)
Educadora: Luciana da-me 2 feijoes!

(a crianca fé-lo sem dificuldade)

Educadora: Ja temos 2 feijdes, quantos temos que juntar para ter trés?
(a crianga recorreu aos dedos para verificar)

Luciana: Falta 1.

Educadora: Agora da-me 2 feijdes pretos e 2 feijdes brancos!

(a crianga fé-lo sem dificuldade)

Educadora: Quantos feijdes me deste?

Luciana: 4.

Com esta intervencdo pretendi que a crianca fosse capaz de completar

gquantidades, ao qual ainda apresentou dificuldades.

Educadora: Temos 4 feijdes. Juntando mais 4 com quantos feijdes ficamos
agora?

Luciana: 1, 2, 3,4,5, 6, 7, 8.

Educadora: Se quisermos partilhar estes feijdes por nés as duas com quantos
feijoes fica cada uma?

(a crianga comecou a dar um a mim, um a ela e assim sucessivamente até ndo
sobrar nenhum feijao)

Luciana: Temos 4 cada uma.
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Ao colocar a questéo sobre o numero total de feijdes, a resposta que a crianca me
deu ndo permitiu compreender se o raciocinio que seguiu. Perante a situacdo em que
solicitei a crianca que determinasse a quantidade total de feijdes, deparei-me com o
facto da resolucdo da crianca néo ser clara em relacdo ao sentido subjacente ao seu
raciocinio, pois poderia ser o sentido de combinar ou de mudar juntando, dependendo

do raciocinio utilizado pela crianca.

3.1.3.3. Analise da intervenc¢ao

Esta atividade contribuiu para o desenvolvimento nas criangas 0s conceitos de
adicdo no sentido de combinar, subtragdo no sentido de tornar igual e de divisdo no
sentido de partilhar.

No inicio das intervencBes observei que sO duas das criangcas mais velhas
optavam por esta area como primeira opgdo, os mais velhos, surgindo de acordo com
0S seus interesses e motivacdes. As restantes criancas optavam pela area de
Matematica por ndo terem vagas nas outras areas ou porque nesta area estavam as
criancas com as quais se identificavam e com as quais gostavam de brincar. Ao longo
do tempo, com o trabalho desenvolvido, as criangas revelaram cada vez mais interesse
em frequentar esta area de interesse pelo facto de se utilizar uma grande variedade de
materiais e de atividades.

Com arealizacdo desta atividade, as criangas foram experienciando situacbes em
gue iam sendo construidos conhecimentos essenciais para o desenvolvimento do
sentido das operacdes, sendo elas: calcular com destreza e fazer estimativas plausiveis,
desenvolver estratégias de céalculo, mudar um tipo de representagdo para outro,
compreender a relacdo entre as operacdes e, ainda, compreender situacdes que
impliquem a divisdo como partilha. Além disso, no brincar decorrem situacdes ricas de
aprendizagem, uma vez que sdo momentos onde as criancas vao desenvolvendo ideias
fundamentais que as preparam para 0s pressupostos dos 1.° e 2.° anos do 1.° CEB
previstos pelo Programa de Matematica do 1.° CEB em relacdo ao trabalho com os
nameros e com as operacgdes. O documento refere que as criancas devem ser capazes
de: efetuar adi¢gbes por calculo mental por métodos informais; decompor nimeros em
somas; efetuar subtracdes envolvendo nimeros naturais por métodos informais; efetuar
divisdo exata por métodos informais; resolver problemas envolvendo situacgdes retirar,
completar e de partilha equitativa (Ministério da Educacdo, 2013). Além desses, 0
Programa de Matematica anterior acrescenta que as criancas devem ser capazes de

reconhecer situagdes envolvendo a divisao (Ponte et al., 2007).
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Como possivel forma de continuar esta exploragédo poderia partir para situacées
gue evolvessem a multiplicacdo, onde a crianca teria que dar o dobro de uma

determinada quantidade de feijoes.

3.1.4. Organizacédo de animais domésticos

3.1.4.1. Descricao da intervencgéo

Num dos momentos do brincar na area de interesse de Matematica, portanto, num
momento onde as atividades que as criancas realizam séo iniciadas por elas, existiam
inimeros materiais manipulativos que as criancas podiam explorar e que permitiam
abordar variados conteldos matematicos. De toda a variedade desses materiais
encontravam-se alguns jogos sendo esse 0 recurso que usei. O jogo era constituido por
diversos animais domésticos representados em cartbes, onde cada cartdo tinha a
imagem de um animal e o respetivo nome. Essas imagens possuiam um iman que
permitia fixar os cartdes no quadro branco.

Num determinado dia, enquanto uma crianga se encontrava a colar e retirar varias
vezes diferentes cartbes no quadro sem qualquer intencdo, optei por intervir dando
sentido a atividade e aproveitando-a para desenvolver algumas ideias matematicas.
Para tal, solicitei a crianca que me ensinasse a jogar e perguntei se podia jogar com ela.
Dessa forma, ao ouvir a explicacdo da crianga percebi que ndo havia uma regra ou
l6gica na atividade. Perante tal, pedi a crianca para me ajudar a procurar um
determinado numero de um animal especifico (por exemplo, procurar 5 coelhos). A
crianca, ao compreender que eu precisava da sua ajuda, de imediato comecgou a
procurar o animal pedido. Apds recolhermos varios animais, decidimos organiza-los no
gquadro numa sequéncia com uma forma crescente, ou seja, adicionando sempre mais

1 animal & linha seguinte.
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Figura 5 — Organizagdo de animais por ordem crescente

A semelhanca de situacdes anteriores pretendia mediar o didlogo com a crianca
durante a atividade, de forma a contribuir para o desenvolvimento dos sentidos de
algumas operacdes aritméticas. Ao longo do tempo foram surgindo diferentes formas de
utilizar este material adaptando-o aos objetivos pretendidos e as criangas envolvidas.

Esta tarefa decorreu de forma individual, pois quando intervim apenas esta criangca

de se encontrava a usar este material.

3.1.4.2. Exemplo de episédio registados durante o estagio

Episédio

Situacgédo: Individual, organizar animais

Intervenientes: Carlos (frequenta o jardim de infancia pela segunda vez) e Educadora
Data: 16/12/2015

(a crianga encontrava-se a procurar na caixa do jogo, animais iguais e ia colando
esses cartbes no quadro e, ao ver-me aproximar, pediu-me para brincar com ela)
Carlos: Encontrei mais dois coelhos.

Educadora: Quantos tens agora?

Carlos: 5, como na méo, vés (mostrou uma mao aberta)?

Educadora: Quantos tinhas antes?

Carlos: Tinha 3 mais 2, 5.

Educadora: E se for 2 mais 3?

Carlos: Nao sei...

Educadora: Tens aqui 1 coelho mais 2 coelhos quantos sé&o?

Carlos: Essa é facil, 3.

Educadora: Entéo e se forem 2 mais 1?

Carlos: 3 também.

Educadora: Boa, entédo e se 3 mais 2 sdo 5, quanto sera 2 mais 3?

Carlos: Oh séao 5 também.
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Pretendi que a crianca envolvida fosse capaz de combinar duas quantidades e
enunciar o resultado obtido dessa combinacdo. Contudo, quando as parcelas foram
trocadas de ordem, a crianca ficou confusa ndo sendo capaz de dizer com seguranca o
resultado.

Educadora: Encontrei um porco, onde o colo?

Carlos: N&o sabes jogar? Tens que comecar com 1 cdo e pdes, depois, 2 gatos
em baixo até termos muitos.

Educadora: Ja sei, eu procuro 0s animais e tu colas e ensinas-me como fazes,
pode ser?

(..)

Educadora: Agora explica-me como fizeste!

Carlos: Entdo olha para aqui, pus 1 céo, depois por baixo o0 niUmero a seguir de
gatos.

Educadora: Entdo quantos puseste em baixo?

Carlos: 2. Depois pus em baixo dos 2 gatos, 3 porcos e foi sempre assim até aos
coelhos.

Educadora: Entdo e desses animais todos, qual é o que tens mais?

Carlos: Os porcos que chegam mais longe.

Educadora: O maior é o que chega mais longe? O mais comprido?

Carlos: Sim.

Educadora: Conta quantos porcos tens!

Carlos: 4.

Educadora: E quantos coelhos?

Carlos: 5.

Educadora: Entdo qual tem mais?

Carlos: Séao os coelhos que séo 5.

A criancga foi adicionando & linha seguinte mais um animal em relag&o a linha
anterior. Como estratégia para analisar qual a linha com maior quantidade de animais a
crianca limitou-se a olhar para o “comprimento” da linha. A estratégia nao foi a mais
adequada pois, por vezes, 0 espacamento entre os cartdes ndo € igual aos da linha

anterior.

3.1.4.3. Analise da intervencgao
Esta atividade permitiu desenvolver nas criangas 0s conceitos de adicdo em

particular nos sentidos de combinar e de subtracdo no sentido de comparar.

Esta interagdo exige que as criancas definam uma Iégica na sua atividade natural
e tenham que a transmitir, contribuindo para o desenvolvimento de capacidades
transversais como a de raciocinio e a de comunicagao.

Ap6s permanecer algum tempo na area de Matematica, percebi que quando as
criancas eram confrontadas com questfes acerca das linhas com maior quantidade de

animais, respondiam que era a chegava “mais longe”. Para além disso, verifiquei que
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ao longo do tempo, as criancas iam jogando este jogo sempre da mesma forma:
acrescentando mais um animal relativamente ao nimero de animais da linha anterior.
Quando sentia que as criangas tinham dificuldade em identificar o nUmero de cartbes
de cada linha, solicitei que elas recorressem a diferentes representacdes (lapis,
desenhos,..) e, posteriormente, concluissem sobre o0 nimero de cartdes que deviam
acrescentar. Mais uma vez, com esta atividade, as criancas vao desenvolvendo ideias
fundamentais que as preparam para o0s pressupostos dos 1.° e 2.° anos do 1.° CEB
previstos pelo Programa de Matematica do 1.° CEB em relacdo ao trabalho com os
nameros e com as operacdes. O documento refere que as criancas devem ser capazes
de: efetuar adigbes por calculo mental por métodos informais; decompor nimeros em
somas; efetuar subtracdes envolvendo nimeros naturais por métodos informais; efetuar
subtracdes de nameros utilizando contagens progressivas e regressivas de no maximo
nove unidades ou tirando partido do sistema de numeragéo decimal de posi¢ao; resolver
problemas envolvendo situagBes de juntar, acrescentar e comparar (Ministério de
Educacao, 2013). Além destas aprendizagens o Programa de Mateméatica anterior
acrescenta que as criancas devem ser capazes de compreender a adicdo nos sentidos
combinar; compreender a subtracdo nos sentidos comparar; subtrair utilizando
recorrendo a estratégias de calculo mental (Ponte et al., 2007).

Ao longo do tempo constatei, também, que as criancas iam optando por este jogo
(e consequentemente pela area da Matematica) e que comecavam a solicitar ao adulto
que permanecesse junto delas para as ajudar.

Como possivel forma de continuar esta exploragéo, poderia lancar desafios com
diferentes regras subjacentes (por exemplo, de linha para linha acrescentar mais dois
cartdes). Poderia, também, solicitar uma sequéncia de cartbes mas por ordem

decrescente.

3.1.5. Realizagdo de uma receita culinaria

3.1.5.1. Descricédo da intervencgéo

Ao longo dos episédios apresentados, verificou-se que é possivel abordar as
operacOes aritméticas na EPE de forma informal e intencional, através dos momentos
do brincar e da organizagdo do ambiente educativo, nomeadamente organizacédo do
grupo, espaco e tempo. No entanto, além desses momentos, as tarefas propostas pelo
adulto fazem também parte das dimensfes da Pedagogia de Infancia e do dia a dia das
criancas. Como tal, a tarefa que vou apresentar de seguida foi proposta por mim,

decorrendo semanalmente as tergas-feiras, apés o lanche da manha.
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Este momento partiu da historia apresentada antes do lanche da manha, na “hora
do conto”, momento que decorria semanalmente no mesmo dia da “culinaria”. Optei por
interligar esses momentos dando mais sentido as atividades. Esta tarefa era organizada,
normalmente, em pequenos grupos pelo facto de ser desenvolvida na cozinha do jardim
de infancia no momento em que estava a ser confecionado o almoco das criancas.

No momento da “culinaria” era confecionada uma receita todas as semanas,
podendo ser uma receita totalmente nova ou uma receita repetida. Estas eram duas
opcbes apresentadas as criancas. Por um lado, com uma receita nova, havia
entusiasmo e curiosidade sobre o que iamos confecionar e qual seria o resultado final.
Por outro lado, o facto de repetir receitas era interessante, uma vez que as criancas
recordavam os ingredientes e utensilios utilizados e, assim, conseguiam ler e interpretar
0 cartaz da receita com mais facilidade.

Como forma de introduzir a receita a confecionar, apresentava um cartaz com a
receita. Esse cartaz tinha informacéo sobre os ingredientes e sobre as respetivas
guantidades, como se pode ver na figura seguinte.

Figura 6 — Cartaz da receita “Bolachas de canela”

No decorrer da receita fui langando algumas questées.

Ao longo da confecéo, as criangas iam explorando os seus sentidos, por indicag&o
minha, através do contacto com os ingredientes. Para isso, cheiravam os ingredientes,
olhavam para a sua cor, tocavam na sua textura e degustavam os variados sabores.
Além disso, foi muito interessante observar a reacdo das criangas, curiosidade e
envolvimento, ao verem as transformacfes que iam decorrendo aos ingredientes

gquando misturados com outros.
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3.1.5.2. Exemplo de episédios registados durante o estagio

Episédio 1

Situag&o: Em pequeno grupo, confecdo de bolachas

Intervenientes: Mariana (frequentam jardim de infancia pela primeira vez), Eduardo
(frequenta jardim de infancia pela segunda vez), Lurdes (frequenta jardim de infancia
pela terceira vez) e Educadora

Data: 15/12/2015

(durante a andlise do cartaz)

Educadora: Quantos ovos precisamos?

Mariana: 2 e ja temos 1.

Educadora: Quantos faltam?

Mariana: Falta 1.

Educadora: Quantos ovos tinha a caixa?

Lurdes: 1, 2, 3,4,5, 6.

Educadora: Quantos tiramos?

Mariana: 2.

Educadora: Quantos ovos ficaram na caixa?

Mariana: 4.

Educadora: Qual o ingrediente gue vamos usar mais?
Eduardo: A farinha, tem muitas colheres.

Educadora: Quantas colheres precisamos de farinha?
Eduardo: 12.

Educadora: E qual o ingrediente que vamos usar em menor quantidade?
Eduardo: A canela, s6 é uma colher.

Educadora: E quantas colheres de farinha sdo a mais?
Eduardo: 10.

Episédio 2
Num certo dia, devido a um contratempo, faltou tempo para a confecéo da receita.

Perante isso, tive que reorganizar esta tarefa em grande grupo.

Situag&o: Em grande grupo, confecéo de bolachas

Intervenientes: Marcio (frequenta o jardim de infancia pela segunda vez), Vitor
(frequenta o jardim de infancia pela terceira vez) e a Educadora

Data: 19/01/2016

Educadora: A receita que temos aqui s6 da para 10 bolachas. Sera que da uma
bolacha para cada um?

Vitor: Nao, nds somos 12.

Educadora: Entdo como vamos fazer?

(Ap6s uma longa partilha de ideias uma crianga sugeriu)
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Vitor: Fazemos duas vezes! Pomos as quantidades de uma e depois juntamos as
de outra.

Educadora: Entéo a receita diz que precisamos de quantos ovos?

Vitor: 2.

Educadora: E quantos vamos por?

Vitor: Vamos por 2 e depois outra vez 2.

Educadora: E 2 mais 2 quantos ovos sao?

Vitor: 4.

Nesta situacdo pretendi que a crianca envolvida percebesse que era necessario

duplicar a receita.

Apbs as bolachas estarem cozidas, levei as bolachas para a sala.

Educadora: Lembram-se quantas bolachas fizemos?

Vitor: Fizemos 10 mais 10 como os dedos das maos.

Educadora: E quantas sdo as bolachas ao todo?

(com ajuda tivemos que voltar a contar todos juntos até chegarmos ao total de 20
bolachas)

Educadora: Quantas pessoas estdo aqui na sala?

Marcio: Posso contar?

(levantou-se e comecgou a contar as pessoas)

Mércio: Estédo 12.

Educadora: Entdo quantas bolachas vamos dar a cada uma?

Mércio: 1.

Educadora: Queres dar uma bolacha a cada uma?

(Ap06s distribuir uma bolacha por cada crianga, o Marcio continuou)

Marcio: Ainda h& muitas.

Educadora: Quantas bolachas fizemos?

Mércio: 20.

Educadora: Deste 1 bolacha a cada um. Quantas deste ao todo?

Vitor: E igual ao nimero de meninos, 12.

Educadora: Quantas bolachas ficaram no prato?

(a crianga comegou a contar de 1 em 1)

Vitor: 8.

Educadora: E agora quantas damos a cada um?

Marcio: Mais uma.

(apos ter distribuido mais uma bolacha por cada crianca reparou que ele ndo tinha)
Marcio: Nao sobrou nenhuma para mim.

Educadora: E agora como fazemos? Nao da uma para cada um!

Vitor: S6 se partirmos a bolacha.

(as criancas ajudaram a partir e, no final, deram um pedago a cada uma e
repararam que sobraram pedacos)

Educadora: Quantos pedacos sobraram?

Vitor: 4.

Educadora: E agora como fazemos com esses pedagos?

(neste momento as criangas precisaram de ajuda para perceber que tinhamos que
partir os pedacos em 3 pedacos mais pequenos)

Neste momento da tarefa era pretendido que uma quantidade fosse partilhada

igualmente num dado numero de grupos.
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3.1.5.3. Andlise da intervencao

Esta tarefa contribuiu para desenvolver nas criancas os conceitos de adi¢cdo no
sentido de combinar, de subtracdo nos sentidos de retirar e de comparar, de
multiplicacdo como adicéo de parcelas iguais e de divisdo no sentido de partilha.

Como é visivel, a crianca que se encontrava a frequentar pela primeira vez o
jardim de infancia teve um bom desempenho durante a realizacdo da tarefa. Foi
observavel que a crianca quando questionada acerca da quantidade de ovos que
precisdvamos, imediatamente olhou para o cartaz da receita e interpretou que eram 2.
Em contrapartida, a crianca que frequenta o jardim de infancia pela terceira vez quando
gquestionada sobre quantos ovos estavam na caixa antes de tirarmos aqueles 2,
comecou a contar de 1 em 1 os espagos dos 0vos que estavam na caixa e 0S ovos que
ainda restavam. Por outro lado, a criangca que frequenta o jardim de infancia pela
segunda vez identifica, sem dificuldades, quantidades até 12, sendo capaz de comparar
duas quantidades e perceber quais sdo as mais e menos utilizadas bem como a
diferenca entre essas quantidades. O raciocinio das criangas no momento de partilhar
as bolachas, estava correto, uma vez que partilharam uma bolacha por cada crianga.
No entanto, ao verem que era necessario partir as bolachas para dividir o restante, a
situacdo ficou mais complicada para as criangas. Nesse momento interferi mostrando
gue tinhamos que partir os 4 pedacos que sobraram em trés pedacos dando mais um a
cada um.

Ao longo do tempo e com a repeticdo da tarefa, assisti a um envolvimento maior
das criancas e evolucao a nivel de interpretacao das receitas. De facto, consoante esta
tarefa ia sendo implementada, as criangas revelaram ser capazes de ler a receita
através do cartaz e seguir as suas instrugdes, cada vez com menos ajuda do adulto.
Além disso, ja realizavam contagens por iniciativa prépria sem eu ter que estar
constantemente a solicitar. Também foi curioso o facto da motivacdo, interesse e
envolvimento ser cada vez maior, 0 que levava as criangas a questionarem sobre
fendmenos que iam observando. Além disso, percebi que as criangas iam para casa e
partilhavam estas experiéncias com os seus familiares.

Como é evidente, esta tarefa é bastante rica em termos de aprendizagens, quer
em relacdo & Matematica, quer em relagdo as restantes areas de conteudo. Para além
de outros conceitos, foram desenvolvidas ideias relativas as quatro operacdes. Além
disso, este tipo de trabalho auxilia as criancas a compreender que podemos utilizar
varias unidades de medida para realizar as receitas (por exemplo colheres, copos,

balancgas, entre outros).
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Devido & sua regularidade semanal, esta tarefa proporcionou as criancas
experiéncias que Ihes permitiram ir construindo conhecimentos essenciais associados
as operacgdes como, por exemplo, reconhecer e descrever situagdes da vida real para
as varias operacdes, dar significado a linguagem matemética formal, mudar de um modo
de representacdo para outro, compreender as relacdes entre as operacgdes, raciocinar
sobre os efeitos das operacdes nos niumeros, compreender situacdes que impliquem a
multiplicacdo e a divisdo, tais como o0 agrupamento de objetos idénticos e a partilha,
calcular com destreza e fazer estimativas plausiveis e, ainda, compreender o resultado
das operacdes. Por isso, com a tarefa, as criancas vao desenvolvendo ideias
fundamentais que as preparam para 0s pressupostos dos 1.° e 2.° anos do 1.° CEB
previstos pelo Programa de Matematica do 1.° CEB em relacdo ao trabalho com os
nameros e com as operagdes: as criangas devem ser capazes de resolver problemas
envolvendo situagdes de juntar, acrescentar, retirar, comparar ou completar, partilha
equitativa, envolvendo situacdes multiplicativas no sentido aditivo; efetuar adicées por
calculo mental por métodos informais; decompor ndameros em somas; efetuar
subtracdes envolvendo numeros naturais por métodos informais; efetuar subtracfes de
numeros utilizando contagens progressivas e regressivas de no maximo nove unidades
ou tirando partido do sistema de numeracdo decimal de posi¢ao; conhecer os termos
“dobro e metade”; efetuar divisdo exata por métodos informais (Ministério da Educacao,
2013). O Programa de Matemaética anterior referia, também, que as crianc¢as, no final
desses anos, devem ser capazes de compreender a adicdo no sentido combinar;
compreender a subtracdo nos sentidos retirar, comparar; compreender a multiplicacdo
no sentido aditivo; reconhecer situagdes envolvendo a diviséo; efetuar subtracdes e

multiplica¢des utilizando recorrendo a estratégias de calculo mental (Ponte et al., 2007).

3.1.6. Reflexéo

Ao longo deste estudo pretendi, com a implementacdo das atividades
apresentadas, abordar estratégias que promovessem o desenvolvimento dos sentidos
das operacdes aritméticas, ao nivel da Educagdo Pré-Escolar, respeitando a
especificidade e as dimensdes deste nivel educativo, de forma a articula-las com as
aprendizagens previstas no Programa de Matematica do 1.° e 2.° anos do 1.° CEB.
Como foi possivel verificar, recorri a situacfes referentes a organizacdo do ambiente
educativo, mais especificamente aos momentos de rotina; as intera¢cdes que o adulto
estabelece com as criangas no brincar, ou seja, em atividades iniciadas pelas criancas;

e, ainda, a tarefas propostas pelo adulto, neste caso a realizacdo de uma receita
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culindria. Com estas caracteristicas foi possivel verificar que o processo de
aprendizagem das criancas, ao nivel das operagdes aritméticas no ambito das
propostas de ensino implementadas, decorreu de forma informal e intencional
(contrariamente ao que habitualmente é realizado ao nivel do 1.° CEB).

Este estudo mostra que ao interagir com as crian¢as nas rotinas diarias, no brincar
e na realizacdo de tarefas propostas pelo adulto, € possivel direcionar o seu raciocinio
para o recurso a determinadas operacoes aritméticas e, em particular, para o trabalho
dos sentidos que se pretende explorar. As propostas contribuiram para o
desenvolvimento, nas criancas, do conceito de operacao aritmética e de alguns dos
sentidos associados as quatro operagfes: a adicdo no sentido de combinar e a
subtracdo no de comparar sdo aproveitadas intencionalmente na exploracdo de
atividades ligadas as diferentes dimensdes da Pedagogia de Infancia. A divisdo como
partilha surge nas intervencdes pelo adulto no momento do brincar e na exploragéo de
tarefas propostas por ele. Também ao nivel das propostas do adulto a multiplicacao é
explorada como adigdo de parcelas iguais na tarefa Bolachas de canela. Os sentidos
tornar igual e retirar da subtracdo e mudar juntando da adi¢do séo trabalhos, de forma
intencional, pelo adulto nas rotinas diérias das criancas.

Com estas tarefas constatei, também, que as operacgdes estdo inerentes no dia a
dia das criancas nos diferentes momentos do dia no jardim de infancia, desde os
momentos de rotina, as brincadeiras ou as tarefas propostas pelo adulto. Perante tal, é
crucial que os educadores estejam atentos a cada crianga, aos seus interesses e
necessidades, para que possam tirar 0 maximo partido das variadas situacdes que
ocorrem diariamente.

Este tipo de atividades promove boas oportunidades de observacédo pelo adulto
sobre o raciocinio das criangas que participam a nivel de resolugdo de problemas.
Permite também que o adulto compare a participagdo, desempenho e evolucdo das
criancas a nivel dos conteidos matematicos envolvidos, nomeadamente nos sentidos
das operacdes aritméticas, sendo mais evidente as operagfes de adi¢do e subtracao,
tal como as orientagdes curriculares indicam. Desse modo, ao longo do tempo e, dessa
forma, o adulto é capaz de conhecer as caracteristicas das criangas e, partindo dai, o
adulto pode adotar novas técnicas de exploracdo destes e de outros conceitos
matematicos. Além disso, o facto de estes momentos ocorrerem com frequéncia,
permitiu oferecer as criancas oportunidades frequentes para lidar com os contetudos
matematicos, nestes casos mais especificamente com as operacdes aritméticas, ligadas

a situacdes do seu quotidiano, levando a um aumento do envolvimento por parte das
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criancas. Perante tal, é crucial que os educadores estejam atentos a cada criancga, de
forma a conhecerem cada crianca de forma individual, para que possa tirar 0 maximo
partido das variadas situagbes que ocorrem nas instituicdes, respeitando o nivel de
conhecimentos, os interesses e as necessidades de cada crianca.

O célculo mental surge de forma natural pelas criancas neste tipo de trabalho que
promove a aprendizagem em contextos informais, sem sugestao de registos ou de
representacdes simbdlicas, uma vez que estdo envolvidas em atividades livres. Cabe
ao adulto potenciar esses contextos informais para a promocao de aprendizagens com
significado, j& que o brincar faz parte das experiéncias naturais das criancas.

Foi possivel verificar que este conceito, operagfes aritméticas, e muitos outros,
podem ser introduzidos mesmo antes da escolaridade obrigatéria.

Deparei-me com a potencialidade dos momentos informais do brincar, pois o facto
de ndo estar a trabalhar com o grupo todo, facilita a interagdo com a crianca, permitindo
dar um apoio mais individualizado e possibilita abordar determinadas ideias de forma
intencional. Para além dessas potencialidades, é também uma forma de avaliagédo
individual. E importante frisar que em todas as situacdes o meu papel era intervir,
orientando o meu discurso com o objetivo de ir contribuindo para o desenvolvimento nas
criancas alguns sentidos das operacdes através do brincar. Importa, contudo, nao tornar
estes momentos formais pois, assim, as criangas vao sentir que é o adulto quem esta a
controlar a brincadeira levando as criancas a perder o interesse pela atividade que
iniciam e, principalmente, pela area da Matematica. As minhas intervencdes dependiam
sempre das criangas que se encontram em cada atividade, respeitando 0s seus
interesses e conhecimentos.

Com a andlise das propostas apresentadas foi possivel comparar as expectativas
assumidas nos documentos orientadores sobre competéncias matematicas na EPE com
as expectativas nos primeiros anos do 1.° CEB e, dessa forma, articula-las. As criancas
mais novas ou que se encontram a frequentar pela primeira vez o jardim de infancia
apresentaram maiores dificuldades quer em relacdo a contagem oral quer em relacdo
as operacdes aritméticas. As criancas que irdo no proximo ano letivo transitar para 0 1.°
ano do 1.° CEB, apresentaram dificuldades em comunicar o0 seu raciocinio,
necessitando ainda de muita intervencdo por parte do adulto nas suas resolugoes.
Finalizado o estudo identifico que as propostas apresentadas, além de contribuirem para
o desenvolvimento dos sentidos das operacdes aritméticas, contribuem em simultaneo
para o desenvolvimento de ideias de calculo mental que surgem de forma natural pelas

criancas neste tipo de trabalho que promove a aprendizagem em contextos informais,
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sem sugestao de registos ou de representacdes simbdlicas, uma vez que as criangas
estdo envolvidas em atividades livres. Cabe ao adulto potenciar esses contextos
informais para a promocao de aprendizagens com significado, ja que o brincar faz parte
das experiéncias naturais das criangas.

Foi também possivel concluir, ao longo do tempo e das experiéncias, que as
criancas que optam mais vezes pela area de Matematica revelam, cada vez mais, gosto
por essa area, uma vez que a sua escolha ocorre, sucessivamente, com mais
frequéncia. Verifiquei, também, que as crian¢as que inicialmente optavam por essa area
apreciavam as atividades com objetos variados e escolhidos por elas. Essa constatacao
foi possivel nos momentos do diario de grupo, pois as criangas que realizavam este tipo
de atividade, pediam para mostrar e explicar aos colegas os seus trabalhos. Perante
isso, outras criangas registavam no diario de grupo que queriam realizar essas
atividades.

O momento da receita foi, ao longo de todo o meu estagio, 0 momento mais
esperado pelas criancas. Além disso, como se tratava de uma situacao que faz parte da
sua vida fora do jardim de infancia, as criancas envolviam-se com ela, partilhando
experiéncias e conhecimentos com familiares e amigos, tornando as aprendizagens
(ainda mais) significativas. Além disso, esta tarefa é bastante rica em termos de
aprendizagens, ja que permitiu abordar diversas ideias mateméticas e de outras areas.

Em sintese, o estudo permitiu constatar que é crucial permitir que as criancas
criem as suas proprias estratégias de calculo, de representacbes de numeros e de
relagdes entre niumeros, uma vez que sO dessa forma constroem ideias sélidas e que
facam sentido para cada uma delas. Para além disso, as criangas devem ser
encorajadas a comunicar as suas ideias matematicas, ja que isso as ajuda, também, a
clarificar o seu pensamento. Com estas situa¢cdes podemos verificar que o jardim de
infancia desempenha um papel fundamental no desenvolvimento das criancas, no
entanto esse desenvolvimento tem que ser continuado em contexto familiar caso

contrério ndo surte o efeito pretendido.
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3.2. Perspetivas das profissionais de educacéao

A opcéo de realizar entrevistas surgiu como forma de responder ao seguinte objetivo
do estudo: Caraterizar perspetivas de profissionais de educacdo sobre o ensino de
operacdes a criancas na EPE e no 1.° CEB, procurando delimitar caracteristicas
valorizadas na Educacédo Pré-Escolar e no 1.° CEB. Mais especificamente, com estas
entrevistas pretendi obter a sua opinido acerca de umas das tarefas que implementei, o
trabalho com receita culindria como tarefa para trabalhar as operacfes aritméticas na
Educacao Pré-Escolar (EPE). ApOs 0s processos descritos em 2.3., apresentam-se 0s
resultados da andlise. O nome das entrevistadas aparece com um cédigo, sendo
mantido o anonimato.

Para a realizagdo das entrevistas foram elaborados dois guides de entrevista
semiestruturada (Anexo 2 e 3), constituido por diversas questdes, organizadas em cinco
temas — Relacdo com a Mateméatica, Abordagem matematica na EPE e 1.° CEB,
Praticas e Matematica, Operacdes Aritméticas na EPE e Potencialidades do trabalho
com receitas culinarias — subdivididos por categorias de forma a facilitar a reflexao e
andlise das entrevistas. Com base nesse guido procedeu-se a analise das entrevistas
da qual resultou uma estrutura de analise apresentada na tabela 7. A apresentagéo dos
resultados esta organizada pelos temas e vai percorrendo as varias categorias. Incluem-
se alguns excertos do discurso das profissionais entrevistadas para ilustrar a analise

realizada.
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Tabela 7 - Temas e respetivas categorias

Temas Categorias
1. Relagcdo com a matematica enquanto aluna
2. Relagdo com a mateméatica enquanto Professora/Educadora
Relacdo com a 3. Temasl/ideias/processos matematicos onde sentia mais

matematica facilidade enquanto aluna

4. Temasl/ideias/processos matematicos mais apreciados
enquanto Professora/Educadora
1. Inicio das aprendizagens matematicas
2. Contributo da EPE
Ab 3. Temaslideias/processos matematicos essenciais a desenvolver
ordagem na EPE
gsltze?ft;cgzrllaa 4. Relagéo en'gre EPE e 1.‘? CEB
' 5. Competéncias matematicas a entrada no 1.° CEB
6. Temas/ideias/processos matematicos onde os alunos revelam
mais dificuldades
1. Abordagem a Matematica
Prati 2. Temas/ideias/processos matematicos mais valorizados
raticas e ~ ; e
matematica 3. Relagao das criancas com a matematica
4. Abordagem matematica no 1.° CEB
5. Abordagem matematica na EPE
Operacoes 1. Abordagem das operacdes aritméticas nas suas praticas
Aritméticas (0.a.) 2. Aprendizagens promovidas em relagéo as o.a.
na EPE 3. Exploragéo das o.a. no 1.° CEB
Potencialidades 1. Exploracéo das operag8es aritméticas através de receita
do trabalho com culinaria
receitas 2. Potencialidades do trabalho com receita culinaria na abordagem
culinéarias de conceitos matematicos na EPE e no 1.° CEB

3.2.1. Relagdo com a Matemética

No que concerne ao tema relacdo com a Matemética, na categoria relacdo com a
matematica enquanto alunas, todas as entrevistadas revelam ter tido uma relagéo
positiva com esta area. Apds passarem a Professoras/Educadoras, as opinides
divergem. Para P1 e P2 essa relacdo manteve-se. Por outro lado, para E1 e E2 essa
relacdo alterou-se: E1 refere que quando era aluna “achava que a Matematica era uma
area estanque”, atualmente considera que a Matematica se integra em tudo explicitando
que “a Matematica se integra em tudo, na rotina, no brincar, nas tarefas, nos materiais,
na motora, no mundo que nos rodeia”. Por sua vez, E2 acrescenta que a Matematica
para ela “é uma paixao que cresce cada vez mais”.

As opinides diferem quando questionadas acerca dos temas/ideias/processos
matematicos onde sentiam mais facilidade enquanto alunas. E2 enuncia que ndo havia
temas/ideias/processos matematicos onde sentiam mais facilidade, ou seja, sempre

teve facilidade com a Mateméatica em geral. E1 revelou que a resolucéo de problemas
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era 0 processo matematico onde apresentava mais facilidade enquanto aluna. Por sua
vez, P2 evidencia facilidade e gosto pelos niUmeros racionais desde aluna e apés ser
Professora. Enquanto que P1 enuncia facilidade em conceitos como as inequacoes,
equacoes e funcoes.

Na categoria temas/ideias/processos matematicos onde sentem mais facilidade
enquanto Professoras/Educadoras as opinifes sédo distintas. Nesse sentido, E1 e E2
revelam valorizar mais o trabalho com vista ao desenvolvimento do sentido de nimero,
sendo esse o conceito que abordam com mais frequéncia, P1 valoriza a Matemética em

geral, por outro lado, P2 continua a evidenciar os nUmeros racionais.

3.2.2. Abordagem a Matematica na EPE e 1.° CEB

Todas as entrevistadas concordam que o inicio das aprendizagens matematicas
se situa antes da escolarizagao: “desde sempre” (E2), “desde que comegam a manipular
objetos, desde bebés” (E1) e “quando aprendem a levantar os dedos correspondentes
a idade” (P1). P2 afirma que apenas se iniciam na EPE ao dizer “muito cedo, na
Educacao Pré-Escolar ja”.

Quanto ao contributo da EPE, todas as entrevistadas consideram ser importante,
mas as respostas variam entre afirmagfes genéricas da importancia, como
“importantissimo” (P2) ou “demasiado importante para a levedada com que esta a ser
abordada atualmente” (E2), a restricdo a um contributo particular, “pré-requisitos
fundadores das aprendizagens no 1.° Ciclo” (P1). Esta relagéo entre EPE e 1.° CEB
encontra-se muito presente no discurso das profissionais. E2 refere-se a aprendizagens
que as criancas “vao ter que ter adquirido no 1.° ano”, enquanto P2 enuncia que é “Nota-
se a diferenga entre os alunos que frequentam e ndo a EPE a varios niveis (...) na
organizagao e em termos de contagens”. Apenas E1 destaca a EPE como “fundamental
(para) o desenvolvimento das criangas”, nao referindo no seu discurso a preparagao
para o 1.° CEB, antes associando a importancia da Matematica a curiosidade das
criangas nas idades pré-escolares.

As opinides em relacdo aos temas matematicos essenciais a desenvolver na EPE
podem ser situados nos dominios de conteidos Geometria e Numeros e operacoes.
Enquanto as Educadoras de infancia e P2 incluem na sua resposta um foco no sentido
de numero, associando-o a base de outras aprendizagens, P1 apenas destaca
“lateralidades”. A orientagdo espacial € também referida como importante (P2), assim
como padrdes e percecao de forma (E1). As referéncias explicitas a Geometria (E2)

surgiram, tal como a Organizagdo de dados, associadas ao Numero. No entanto, P2
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acrescenta que “todos os conceitos sao possiveis de trabalhar depende é da forma
como é feito”.

Quando interpeladas a refletir sobre a relacdo entre EPE e 1.° CEB, todas as
entrevistadas consideram que o 1.° CEB é igualmente importante, pois “ambos
preparam os alunos para a vida real e para as etapas seguintes” (P1), o que difere é o
conteudo e a pedagogia/abordagem, “as criangcas mudam de pedagogia da EPE para o
1.° CEB” (E1). Esta diferenca ¢é interpretada de formas distintas: para E1, falta no 1.°
CEB uma abordagem mais focada na manipulagao pois “ndo ha espaco para materiais
para as criancas puderem manipular que é aquilo que acho essencial quando as
criangas chegam ao 1.° CEB”; para E2, a diferenca é estabelecida em termos de maior
formalidade no 1.° CEB e uma abordagem mais ludica na EPE onde considera que
“Quando os conceitos sao trabalhados através de uma ficha ndo sao tado bem adquiridos
como através de um jogo, porque nem tudo o que esta no papel eles sdo conseguem
interiorizar e mecanizar.“ (E2). Uma visdo mais integradora é avancada por P2 que
relaciona EPE e 1.° CEB afirmando que “o 1.° CEB ajuda na organizac¢ao das ideias que
as criangas trazem da EPE (...) e depois na introducdo de novos temas”, pressupondo
continuidade educativa e articulacdo entre os dois niveis. Alids, frisa a entrevistada,
“ndo estou a ver nenhum Professor comegar a introdugéo de algum tema sem ser
através das aprendizagens que os alunos ja realizaram” (P2).

A variacao nas competéncias matematicas apresentadas pelas criangas a entrada
no 1.° CEB é explicada pelas entrevistadas através de diferentes fatores. E1 perspetiva
a variacdo entre criangas como ligada aos contextos familiares, antecipando a
possibilidade de alguns pais quererem até “ir longe demais na Matematica”, area
valorizada. A mesma Educadora valoriza igualmente o contexto de jardim de infancia,
embora também ai antecipe problemas quando as praticas mimetizam o trabalho do 1.°
CEB. E2 também valoriza o contexto de jardim de infancia como marcante, colocando
a énfase na Educadora e na “importancia que a Educadora atribuiu a Matematica” e na
perspetiva de crianga como tendo ou ndo capacidades. Em nenhuma situacéo é referida
a crianga como foco de variagdo. No entanto, nas dificuldades identificadas
encontramos o desajuste entre o desenvolvimento das criancas e as exigéncias do
curriculo/programa.

Relativamente aos temas/ideias/processos matematicos onde os alunos revelam
mais dificuldades, encontram-se diferentes argumentos sobre a causa das dificuldades,
nomeadamente desalinhamento do curriculo com as capacidades das criancas e

problemas da forma de ensinar, destacando-se o problema de um ensino mecanico e
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ndo estimulante matematicamente, assim como de abordagens que ndo promovem
desafios suficientes, levando as criangas a “preguica de pensar” (E2). A concretizagao
destas causas surge associada a conceitos ou temas particulares: P1 refere fracoes e
volume enquanto medida enunciando que “aparecem demasiado cedo para a idade dos
alunos, nao tendo a capacidade de abstragcao necessaria” P2 enuncia que as principais
dificuldades surgem relativamente a Geometria “porque tem muitos conceitos
abstratos”, especificamente “dificuldade (...) na orientagdo espacial, aquela nogao de
lateralidade principalmente quando o ponto de referéncia ndo sao eles” e também em
relacdo aos numeros racionais explicitando que “quando essa abordagem é feita de
forma quase mecanica é complicado retirar alguns conceitos que ja levam errado”. Para
E1, as dificuldades prendem-se com o conceito e sentido de nimero referindo que “as
criangas memorizam facilmente as contagens mas depois ndo tém sentido de namero
(...) é preciso atividades e estratégias para que adquiram o sentido de nimero de forma
gradual e ao nivel de desenvolvimento de cada crianga”. Para E2, as dificuldades
surgem ao nivel das competéncias transversais (“raciocinio completo”), destacando
varias dimensdes de falta de estimulacao, por exemplo que “ha colegas que acabam
por ter mais aptiddes para outras areas (...) negligenciando algumas questbes da
Matematica”.

Na analise das dificuldades e da relacdo entre EPE e 1.° CEB encontra-se um
conjunto de referéncias a importancia da preparacao dos alunos para aprendizagens
em anos futuros, quer da EPE para o 1.° CEB quer deste para o0 2.° CEB. A relevancia
atribuida é a compreensédo (por oposicdo a aprendizagens mecanicas) que facilita
aprendizagens nos anos e ciclo seguintes. Em sentido inverso, também surge a ideia
de dificuldade em “recuperar” ou “retirar conceitos errados” que resultam de praticas de

ensino mal conseguidas.

3.2.3.Praticas e Matematica

Cada uma das entrevistadas apresenta estratégias de abordagem a Matematica
distintas. E1 aborda a Matematica “integrada nas varias vertentes, na expressao
dramatica, nas rotinas, nas presencgas (...)". E2 recorre a jogos coletivos em grande
grupo. P1 privilegia atividades que permitam explorag&o e que partam do concreto para
0 abstrato. Por sua vez, P2 parte sempre de uma tarefa e partindo dessa trabalha vérios
temas que vao surgindo nas discussbes. Embora estas descricbes ndo sejam
completas, revelam enfoques distintos por parte das profissionais. Em dois casos, P2 e
E2, encontra-se a valorizagdo das interacdes entre aprendentes. Em P2 essa interacéao

€ perspetivada em torno de uma tarefa que é discutida em grande grupo, negociando-
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se as conclusbes. Em E2, o grande grupo é visto como contexto de discussao,
afirmando-se que as criangcas aprendem umas com as outras, “a experimentar e na
competitividade entre eles de verem quem consegue... eles proprios se estimulam e
conseguem ir mais longe”. Destaca-se, ainda, a abordagem de E1 por referir a
integracdo da abordagem a Matematica nas rotinas, listando-se tarefas semanais,
presencgas e momento de arrumacao.

Quanto aos temas/ideias/processos matematicos mais valorizados, P1 e P2
consideram que todos séo igualmente importantes. Por sua vez, E1 foca a orientacao
espacial associada a linguagem justificando que “vai ajudar as criangas a pensar, a
estruturar o pensamento, organizar a resolu¢ao de problemas seguindo uma logica”. E2
refere o sentido de numero e das operagdes como sendo a base para todos os conceitos
restantes.

Todas as entrevistadas concordam que a relagdo das criangcas com a Matematica
a é boa, referindo que esta tem de ter sentido para as criangas, tendo por isso que partir
da sua experiéncia e que o conhecimento deve ser construido pela prépria crianga.

Para as Educadoras de infancia, quando perspetivam a Matemética no 1.° CEB,
o problema situa-se na apresentacado da Matematica “como situagdo muito formal” que
surge associada a “perder o interesse” (E2). Esta ideia de formal & concretizada no
recurso a manuais e fichas (E2) mas também na auséncia de atividades praticas com
mais materiais (E1). Trata-se de uma critica ao nivel de abstragdo mas também de falta
de sentido, “temos aqui trés pintinhas e agora vamos fazer o nimero 3 e agora temos
aqui o sinal mais que vamos juntar e agora temos aqui duas pintinhas e vamos ver
quantos é que da” (E2). Ao contrario da pratica descrita por P2, uma das Educadoras
considera que no 1.° CEB ensina-se de “uma forma mecanica e nao (...) ttém forma nem
método para (...) as criangas explorarem o seu proprio raciocinio e exporem as suas
ideias e como é que chegavam ali e porque € que chegavam ali daquela forma”. Como
resultado, os alunos “séo formatados e acabam por ndo pensar e vém aquilo daquela
forma e nao conseguem perceber porqué”.

Para as Professoras do 1.° CEB, a Matematica na EPE é vista de forma muito
positiva, com énfase na ideia de sentido. P1 apresenta a Matematica na EPE como
tendo “como finalidades a estruturagéo do pensamento, a analise do mundo real e a
interpretacao da sociedade; é uma disciplina transdisciplinar’. Destaca a compreensao
conceptual e as oportunidades que permitam as criancas refletir, assim como a sua
capacidade para usar a Matematica na resolucédo de problemas. P2 considera que a

construgao de conhecimentos surge a partir “das vivéncias dos alunos, ligado sempre
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com situagdes do quotidiano”. Essa ancoragem nas situacdes do dia a dia é vista como

garantindo que as criangas vejam a Matematica com sentido.

3.2.4.Abordagem das operacfes aritméticas na EPE

No que respeita a forma de abordagem das operacfes aritméticas nas suas
praticas, as Educadoras foram breves nas suas respostas. E1 respondeu que parte de
situacBes concretas que vao surgindo no jardim de infancia procurando promover
aprendizagens relativas a decomposicao. E2 listou jogos, desafios, historias e situacbes
de grande grupo, apontando para a nogdo de numero e de operagdo como
fundamentais. Detalhou, em termos de aprendizagens relevantes, “Como é que eles
conseguem perceber o que é uma distribuicdo, o que é uma correspondéncia de um
para muitos, como conseguem perceber o que € o retirar, o juntar, 0 comparar, 0 que
significa ter a mais do que, a menos do que” e “a decomposi¢do de niumeros”.

Ambas as Educadoras consideram que no 1.° CEB as operagdes aritméticas
surgem associadas a algoritmos, faltando, embora esteja a ser mais relevante, o apelar
ao raciocinio.

As potencialidades do trabalho com receitas culinarias foram discutidas com as
quatro entrevistadas. P2 afirma que essa tarefa € uma Otima opgdo para abordar
Matematica uma vez que se trata de uma situacdo do dia a dia, “quando falei em
situagdes do dia a dia, essa é uma 6tima opgao” (P2). Completa ainda dizendo que
‘podem-se trabalhar as operagfes mas sempre de uma forma informal, além disso
também podiamos trabalhar a organizagdao e tratamento de dados” (P2). Esta
participante clarifica que, com esta tarefa na EPE, poderiamos trabalhar “a nogéo de
namero, o sentido das operacdes, a organizagao e tratamento de dados” e que, em
relacdo ao 1.° CEB, “poderia trabalhar as unidades de medida, nimeros racionais”. P1
também perspetiva que através de receitas culinarias é possivel abordar varios
“conteudos com partes/todo, metade, dobro, entre outras, adicionar, subtrair’. Refere
ainda que “no 1.° CEB poderia trabalhar as unidades de medida, numeros racionais,
raciocinio”. E1e E2 perspetivam varias possibilidades de exploracdo da receita,
referindo-se as representacbes em graficos e a varias operacbes aritméticas. A
realizacdo de uma receita é vista como apresentando varias oportunidades de
exploragado pelo que “da para explorar tudo depende da diregdo com que nds
conduzimos as coisas” (E2). Alguns exemplos de concretizagado deste potencial surgem
na ideia de “aumentando a quantidade de pessoas para que dava aquela receita (...) e

0S meninos teriam que perceber e fazer a correspondéncia daquela quantidade para
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aquele numero de pessoas, e ai estariamos a trabalhar sem duvida a multiplicacdo”
(E2), também apresentado como exemplo por P2. E1 destacou ainda a vantagem desta
tarefa como uma possivel forma de avaliar as criangas afirmando que “criancas quando
estdo sob efeito de pressdo ndo ddo o seu melhor e as vezes bloqueiam (...), a
inteligéncia das criancas nao € igual e é quando a crian¢a esta perante uma atividade

que evidencia saberes que n&o evidencia numa prova”.

3.2.5. Sintese reflexiva

ApOs analisar as informagdes recolhidas ao longo das entrevistas verifiquei que
as Educadoras consideram que a abordagem matematica no 1.° CEB é feita de forma
demasiado formal, associado a falta de sentido e ao recurso a fichas e manuais. As
proprias Professoras do 1.° CEB alertam para o efeito de praticas mecéanicas na falta de
compreensdo na aprendizagem, essencial para sustentar aprendizagens futuras, e
identificam conteudos matematicos desafiantes para as criancas pelo seu nivel de
abstracdo, desadequado as capacidades das criancas.

Para as entrevistadas, a diferenca entre a EPE e o 1.° CEB baseia-se na
Pedagogia, sendo que na EPE a abordagem matemaética é feita de forma informal. Para
estas, a Matematica é uma area presente no quotidiano do jardim de infancia, podendo
ser proporcionadas aprendizagens a partir de momentos de rotina, tarefas, materiais
gue permitam ensino exploratorio, levando as criangas/alunos a construirem o seu
proprio conhecimento. Tanto num nivel como no outro, encontrou-se a valorizagéo das
interagBes entre pares na aprendizagem matematica.

Todas as entrevistadas concordam que para que as aprendizagens sejam
significativas devem partir de situagdes do quotidiano das criangas, das suas vivéncias
e conhecimentos prévios. Nesse sentido, a articulacdo entre niveis de escolaridade e a
preocupacdo com aprendizagens significativas para apoiar o sucesso futuro das
criancas foi referido pelas vérias entrevistadas.

Como podemaos verificar, é evidente a concordancia quanto as potencialidades do
trabalho com receitas culinarias quer na EPE quer no 1.° CEB, pois permite abordar as
operacdes aritméticas de forma informal e, além disso, € uma O6tima opgdo na
abordagem de outros conceitos matematicos. As receitas culinarias revelaram-se uma
estratégia adequada para a construcdo de aprendizagens matematicas significativas,
uma vez que se encontra relacionada com o quotidiano das criancas.

Nesta sintese de ideias, destaca-se um episodio relatado por P2 para discutir a

utilizacdo do conceito de sentido e de formal no discurso das entrevistadas.
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“Ao nivel do 1.° ano aconteceu-me uma situacéo muito engragada, no 1.° ano néo
abordamos a multiplicagdo e por norma quando eu dava portugués e eles tinham que
escrever um certo nimero de vezes uma palavra, por exemplo 3 vezes amarelo, e eu
escrevia 3 x amarelo, e quando eles tinham situacdes problematicas eles tinham vérias
formas de resolver e eu dividia o quadro e depois cada um fazia a sua maneira. E
portanto num problema sobre a sua alimentacdo e a pergunta no final era “quantos
iogurtes tinham comido no fim-de-semana”, e um dos alunos utilizou a multiplicacao e
escreveu a expressao numérica “n x iogurte de morango + n x iogurte de banana”. E eu
disse “ndo percebi o que escreveste” e ele explicou “entdo Professora a Professora
escreve n x as palavras e nés repetimos esse n x as palavras e entdo eu fiz a mesma
coisa. A partir dai todos eles gostavam de usar a multiplicacao” (P2).

Neste episoédio, a formalizagdo enquanto forma de registar informagédo é
apresentada (ainda que nédo intencionalmente) com sentido pela Professora que a utiliza
com funcionalidade. Poderiamos dizer que se trata de uma forma informal, porque nao
se trata de ensino explicito da representacao simbdlica, de introduzir essa formalizacéo
gue resulta no ganho de sentido para as criancgas. Este destaque resulta do cruzamento
da analise das entrevistas sobre Matematica com as aprendizagens da Didética do
Portugués na Educacdo de Infancia que sugerem que o Educador de infancia deve
utilizar a escrita de forma quotidiano e funcional por forma a modelar a relacdo com e
utilizacdo da escrita para as criancas. A abordagem matematica a representacao
simbodlica também pode ser incluida nessa forma de conceber a intervencdo do

Educador.
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Conclusdes do estudo

Ao longo desta primeira etapa do estudo, destinada a implementacdo de
estratégias que promovessem o desenvolvimento do sentido das operacdes aritméticas
respeitando a especificidade da EPE, surgiram algumas dificuldades. As principais
surgiram nas etapas iniciais do estagio pelo facto de ndo conhecer bem cada crianca
em particular o que dificultava o ajuste de estratégias adequadas ao nivel de cada
crianca, levando por vezes a desmotivacao e desinteresse das criancas. Além disso, foi
um desafio enorme improvisar estratégias ao longo dos varios momentos que surgiam
na rotina do jardim de infancia, como forma de tirar proveito de cada uma para abordar
um conceito tdo complexo como as operagdes aritméticas. Contudo, ao longo do tempo
com a experiéncia e o controlo do grupo, varios momentos iam surgindo
espontaneamente.

O situar do estudo no estagio revelou-se uma forma adequada e rica de estudar o
que se pretendia, embora tenha sido vivida com alguma ansiedade. As entrevistas as
profissionais também implicaram flexibilidade e acomodacdo, primeiramente a
disponibilidade das entrevistadas e, num segundo momento, a forma como foram
conduzindo as conversas que deram corpo as entrevistas. A pouca experiéncia na
situagdo de entrevista e a diferente relagdo com as entrevistadas - duas tinham sido
minhas cooperantes, duas ndo conhecia antes da entrevista - podem ter influenciado o
desenvolvimento das mesmas e as respostas muito dispersas a algumas questdes.

Apesar destas limitagfes, na articula¢éo dos dois processos de recolha de dados,
procurei dar resposta a questdo de investigacdo: Que caracteristicas assumem
estratégias de ensino das operacdes aritméticas na Educacdo Pré-Escolar que
respeitem a especificidade didatica da EPE e apoiem aprendizagens no 1.° CEB? Para
responder a questao, revisito os objetivos definidos.

Relativamente ao primeiro objetivo assumido, “Comparar as expectativas
assumidas nos documentos orientadores relativamente aprendizagens matematicas
relativas as operagdes aritméticas na EPE com as expectativas no 1.° ano do 1.° CEB”,
no ponto 1.2.3. da parte Il apresentei a andlise das OCEPE (Ministério da Educacéo,
2016) e do documento Programa e Metas Curriculares Matematica para o Ensino Basico
(Ministério da Educacéao, 2013), tendo feito referéncia ao Programa de Matematica do
Ensino Basico [PMEB] (Ponte et al., 2007).

Considerei importante relacionar as aprendizagens desenvolvidas em relacéo as
operacdes aritméticas na EPE com os objetivos previstos no Programa de Matematica

do 1.° e 2.° anos do 1.° CEB, uma vez que eu posso ser Educadora ou Professora do
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1.° CEB. Como tal, tenho a preocupacgdo de garantir uma boa transicdo entre estes
niveis. As operacdes aritméticas surgem presentes nos documentos orientadores da
EPE (OCEPE) e 1.° CEB (Programa de Matemética do 1.° CEB), revelando-se um
conceito essencial a desenvolver na EPE, pois nessas idades as criangas ja revelam ter
sentido aritmético, sendo o papel do Educador aproveitar situac6es em contexto do dia
a dia para encorajar as criancas a desenvolverem competéncia mateméatica. Além disso,
o desenvolvimento do conceito de operacdes pelas criancas fornece contributos para
desenvolver o sentido de nimero. Dessa forma, ao promover oportunidades as criancas
que sejam capazes de desenvolver capacidades na EPE em relacdo as operacdes
aritméticas, facilitarei a transi¢éo para o 1.° CEB.

No Programa de Matematica do 1.° CEB de 2007, valorizava-se que as primeiras
situacbes de aprendizagem ligadas ao numero contemplassem experiéncias de
contagem significativas para as criangas, encontrando-se mais alinhado com a visdo
das OCEPE, onde se valorizava a compreensédo dos conceitos. O Programa atual, de
2013, revela-se mais formal. Figueiral (2017) caracteriza-o como assumindo "uma
abordagem demasiado formalista da Matematica, distante da experiéncia, da pratica e
da intuicdo dos alunos, componentes fundamentais para uma aprendizagem com
compreenséo e significado” (p. 3). Verificou-se, assim, um maior alinhamento entre o
programa anterior e as Orientac6es Curriculares para a Educacao Pré-Escolar, embora
as aprendizagens previstas no documento para a EPE continuem a ser relevantes para
a atual versao do programa do 1.° CEB.

O segundo objetivo do estudo, “Analisar propostas de ensino de operagdes
aritméticas na EPE em termos de a) dimensfes da Pedagogia de Infancia na Educacao
Pré-Escolar, b) potencial de aprendizagem referenciado as expectativas curriculares
para a area da Matematica (EPE e 1.° CEB), focando os sentidos de operacgdes e as
dimensbes do sentido de operagdo envolvidos em cada situagdo, e c) processo de
aprendizagem das criangas e raciocinios e resolugdes apresentados”, foi concretizado
através da discusséo de vérias situacdes de pratica vivenciadas durante o estégio,
apresentadas no ponto 3.1. da parte II.

Este estudo mostra que ao interagir com as criancas nas rotinas diarias, no brincar
e na realizacdo de tarefas propostas pelo adulto, é possivel direcionar o seu raciocinio
para o recurso a determinadas operacfes aritméticas e, em particular, para o trabalho
dos sentidos que se pretende explorar. A adicdo no sentido de combinar e a subtracéo
no de comparar sdo aproveitadas intencionalmente pela investigadora na exploracao de

atividades ligadas as diferentes dimensdes da Pedagogia de Infancia. A divisdo como
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partilha surge nas intervencdes pelo adulto no momento do brincar e na exploragéo de
tarefas propostas por ele. Também ao nivel das propostas do adulto a multiplicacao é
explorada como adicdo de parcelas iguais na tarefa Bolachas de canela. Os sentidos
tornar igual e retirar da subtracéo e mudar juntando da adi¢do séo trabalhos, de forma
intencional, pelo adulto nas rotinas diarias das criancas.

Verificou-se, com as atividades implementadas, que as operacdes aritméticas
podem ser trabalhadas de forma relevante nas dimensdes da Pedagogia de Infancia
(organizacdo do ambiente educativo, interacdes que o adulto estabelece com as
criancas no brincar e tarefas propostas pelo adulto), respeitando a especificidade da
EPE, nado recorrendo aos métodos formais usados no 1.° CEB e, ao mesmo tempo,
respeitando as necessidades e interesses das criancas. As atividades apresentadas
partiram das experiéncias e de situagdes do quotidiano das criangas, tornando as
aprendizagens construidas significativas, revelando-se vantajosas para o processo de
transicdo para o 1.° CEB, em relacdo as aprendizagens previstas pelo Programa de
Matematica do 1.° CEB, mais especificamente no 1.° ano em relacdo as operacdes
aritméticas.

Em todas as situacdes verificou-se aprendizagem por parte das criancas em
relacéo ao conceito e sentidos das operacgdes aritméticas e a sua evolucao ao longo do
tempo, ao revelarem capacidade em superar as dificuldades inicialmente registadas.
Além disso, o facto de serem situacbes que decorriam em momentos de rotina
revelaram-se bons momentos de observacgao por parte do adulto em relacéo a evolugéo
das aprendizagens das criancas, através da observacdo das suas resolucbes e
identificando as suas dificuldades permitiram implementar estratégias adequadas a
cada crianca. Todas as situagfes possibilitaram interagdes constantes ndo sé entre o
adulto e as criancas, mas, sobretudo, entre as proprias criangas.

Sendo este género de atividades rotineiras e, por isso, repetindo-se de semana a
semana ou de dia a dia, permitem que as criangas trabalhem com conceitos
matematicos e, sobretudo, ndo percam o envolvimento. Além disso, garantem
momentos ricos de observacdo por parte do adulto possibilitando-lhe, também, a
oportunidade de comparar a participacdo e o desempenho das criangas ao longo do
tempo e, dessa forma, ser capaz de conhecer as carateristicas das criancas. Partindo
dai, o adulto pode adotar novas técnicas de exploracdo destes e de outros conceitos
matematicos.

Para o terceiro objetivo, “Caraterizar perspetivas de profissionais de educacgao

sobre o0 ensino de opera¢fes a criancas na EPE e no 1.° CEB, procurando delimitar
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caracteristicas valorizadas na Educacao Pré-Escolar e no 1.° CEB”, foram realizadas e
analisadas entrevistas a quatro profissionais de ensino cujos resultados foram
apresentados no ponto 3.2. da parte Il deste trabalho.

Encontraram-se perspetivas convergentes sobre a importancia da Educacéo Pré-
Escolar e o tipo de abordagem a Matematica que € relevante e especifico deste nivel
de Educacao Basica: com significado, a partir do quotidiano e experiéncias da criangas,
pouco formal, com énfase no brincar, nas rotinas e nas interacfes. Persiste,
particularmente na perspetiva das educadoras de infancia, uma visdo do ensino no 1.°
CEB mais associado a mecanizacao e dificuldades na abstracéo requerida por alguns
conceitos. No entanto, a descrigdo das Professoras das suas préaticas valoriza
precisamente a passagem do concreto para o abstrato e as interagdes e negociacao de
significados entre as criancas. Ao longo das entrevistas, todas as profissionais
revelaram valorizar a continuidade educativa entendida como compreensao auténtica
dos conceitos que apoia as aprendizagens nos niveis seguintes. As receitas foram
unanimemente consideradas como uma estratégia vdlida e rica em potencial de
aprendizagem relativo as operagfes aritméticas e outros conceitos matematicos.

Procurando responder ao quarto objetivo do estudo, “Refletir sobre as diferentes
perspetivas resultantes das abordagens ao tema: documentos orientadores, avaliagdo
das estratégias implementadas (incluindo as resolucdes das criancas) e perspetivas dos

participantes”, sistematizei um conjunto de ideias.

Importancia do conhecimento didatico na utilizacdo dos documentos

orientadores

As atividades implementadas foram analisadas tendo por base o Programa de
Matematica do 1.° CEB de 2013 e as normas do NCTM. Perante estes dois documentos,
as situacbes apresentadas revelaram aspetos importantes do desempenho das
criancas. O Programa revelou-se importante para apoiar um ensino consciente do
processo de transicdo que as criancas vao realizar, embora as professoras do 1.° CEB
entrevistadas tenham sido criticas em relacdo a esse Programa por apresentar graus
de dificuldade e de abstracdo desadequados aos alunos. Embora o foco na transi¢ao
assumido pelo estudo sugerisse que o0 programa era o documento mais importante, esta
perspetiva das entrevistadas e a prépria analise que realizei revelaram a relevancia da
utilizacdo do documento das normas do NCTM. Aprendi que € importante conhecer e

ler criticamente os documentos orientadores, para o que documentos produzidos a partir
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de investigagcdo, como as normas do NCTM, e estudos didaticos sdo pontos de apoio
importantes. A mudanga de programas no nosso sistema educativo sugere fortemente
essa necessidade de pensar didaticamente para além do que os documentos

orientadores fornecem.

Formalizac&do no ensino da Matematica

Na altura da discussédo do que o estudo viria a ser, a analise das propostas de
outras estagiarias (ver Figura 2) foi um momento decisivo pela discussdo em torno da
excessiva formalizacdo que apresentavam, por oposicdo a énfase na compreenséo.
Assim, nas situacdes de estagio procurou-se enfatizar essa dimenséo da aprendizagem
das criancas e as estratégias implementadas sugerem que é possivel abordar as
operacOes aritméticas sem formalizacdo excessiva. A andlise de versdes distintas dos
programas do 1.° CEB também revelou a urgéncia da discussdao em torno desta
tematica. Nas perspetivas das profissionais entrevistadas ha uma excessiva
formalizagdo na Matematica. No entanto o conceito de formalizagédo no ensino pode ser
usado com significados diferentes. A Matemética requer aprendizagens relativas a
representacdo e a compreensao pode ser apoiada pela representacdo. Nao se trata de
recusar a parafernalia de simbolos, mas de conceber formas significativas de introduzir
a representacdo, como se analisou, por exemplo, para P2 no episodio referido na
sintese reflexiva. Gostaria de ter aprofundado esta tematica, quer nas leituras que

realizei quer em termos de perspetivas das profissionais.

Papel do adulto

Nas trés recolhas, foi evidente a importancia da intervencdo do adulto na
sistematizacéo e desafio, pois 0 adulto assume o papel de mediador organizando a sua
acao com vista a autoconstrucdo de aprendizagens por parte das criancas, onde se
assume a importancia do brincar como momento rico de aprendizagens.

Com as propostas apresentadas comprovamos que os momentos de rotina no
jardim de infancia sdo momentos com grandes potencialidades, pois a sua frequéncia
diaria permite que as criancas tenham oportunidade frequente para lidar com os
conteddos matematicos, dando também oportunidades de observacao por parte do
adulto sobre o raciocinio e o desempenho das criancas que participam. Ao fazer parte

da rotina, passe a ser conhecido e esperado pelas criancas, o que permite que as
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criangas se sintam confortaveis e seguras no seu desempenho e participacdo. Além
desses momentos de rotina, verifica-se que também os momentos do brincar e das
tarefas propostas pelo adulto sdo igualmente potenciadores, desde que respeitem o0s
conhecimentos prévios das criangas, seus interesses e suas vivéncias, de forma a

aumentar o seu envolvimento e consequentemente as suas aprendizagens.

Sequéncia de apresentacao das operacdes

As operacgOes aritméticas surgem apresentadas nas OCEPE, nas Normas do
NCTM e no Programa de Matematica do 1.° CEB, contudo nestes documentos apenas
sao referidas as operacdes de adicdo e de subtracdo. As restantes surgem a partir do
2.°ano do 1.° CEB, ou seja, assume-se que estas sejam aprendidas antes das outras
como forma de as introduzir.

Nas estratégias apresentadas, estdo presentes as quatro operagdes aritméticas,
ou seja, verificamos que é possivel abordar todas as operacdes aritméticas com uma
Unica atividade de forma simultanea. Além disso, as criancas revelaram competéncias
em todas, embora de forma distinta. Nas perspetivas das profissionais de educacao
entrevistadas, ndo héa distincdo das operacfes a abordar em cada nivel de educativo,
contudo no seu discurso a multiplicacdo foi mais prevalecente. No entanto, P2 referiu
gue comecamos pela adicdo e depois passamos entéo para a multiplicagéo.

Tendo em conta a énfase no sentido da situag@o apresentacdo para as criangas
€ na resposta aos seus interesses e experiéncias, parece mais adequado nao excluir
umas operacgdes em relacdo as outras, mesmo sabendo-se que no 1.° CEB seréo a
adicdo e a subtragdo a surgirem no 1.° ano. Por exemplo, na realizacdo da receita
culindria é possivel abordar as quatro operacdes aritméticas em simultaneo e é,
também, uma estratégia adequada nas perspetivas das profissionais entrevistadas.
Esta estratégia revelou-se bastante pertinente, pois cumpre as aprendizagens previstas
pelos documentos orientadores do estudo em relagdo as operacdes aritméticas e

respeita a especificidade da EPE.
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Viséo de crianga como matematicamente competente

Para Klein e Starkey (2004, cit. por Rosa, 2013) é ainda comum pensar-se que as
criancas na EPE ndo tém qualquer conhecimento matemético, pois ndo sabem usar,
com significado, os numerais escritos e o0s sinais de operac¢des. Contrariamente, a
investigacdo de alguns autores tem mostrado que as criangcas conseguem usar 0 seu
conhecimento informal para analisar e resolver problemas simples de adicdo e
subtracdo antes de receberem qualquer instrucdo formal sobre essas operacdes
(Soutinho & Mamede, 2016). Ginsburg, Lee e Boyd (2008, cit. por Rosa, 2013) referem
que, nos anos da Educacdo Pré-Escolar, as criangcas sdo capazes de distinguir dois
conjuntos com numero de objetos diferente. Parecem ainda compreender as ideias
bésicas de adicdo e subtracédo (Ginsburg, Lee & Boyd, 2008, cit. por Rosa, 2013) e
possuir uma base pré-quantitativa para a compreensao da divisdo (Baroody, 2002).

E importante referir que o papel desempenhado pelas criancas é ativo ja que é
através da interacdo com o ambiente social e fisico que as criangas constroem 0s seus
conhecimentos matematicos. Pode dizer-se que as criangas possuem um conhecimento
matematico informal, que se desenvolve antes de entrarem para a escola e que tem na
sua génese as experiéncias do quotidiano (Baroody, 2002).

Os documentos orientadores analisados refletem uma visdo de crianga
matematicamente competente - a nova versao das OCEPE atualiza os conceitos e
temas matematicos esperados ao nivel da Educagédo Pré-escolar, complexificando a
perspetiva do documento anterior. A visdo da crianga como sujeito de aprendizagem é
partilhada pelas entrevistadas que, embora reconhe¢am dificuldades na aprendizagem
da Matematica, deslocam essas dificuldades das criancas para fatores contextuais e de
ensino. Ao nivel das situa¢des de ensino estudadas, ressalta a capacidade das criancas
para lidar com os conceitos apresentados com progressivo controlo e de forma
significativa. Considera-se, assim, que a aprendizagem matematica analisada foi
significativa, envolvendo a descoberta e a criacdo de relacdes, sendo esta a que
conquista um maior significado para as criangas (Baroody, 2002).

Estes resultados estdo em linha com o estudo de Soutinho e Mamede (2016) que
procuraram analisar o desempenho das criancas que ainda ndo receberam instrucéo
formal sobre multiplicacéo e divisdo durante a resolugcéo de problemas que envolvem o
raciocinio multiplicativo. Os resultados desse estudo permitem perceber que as criancas

da Educacdo Pré-Escolar possuem um conhecimento informal que lhes possibilita
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resolver com sucesso alguns problemas de raciocinio multiplicativo, antes destas
operacoes lhes terem sido ensinadas formalmente na escola.

As mesmas autoras sugerem que fara sentido considerar-se um estudo de
investigagcdo mais representativo sobre estes assuntos para percebermos como
podemos estimular o raciocinio multiplicativo das criancas antes de frequentarem o
ensino formal. No estudo apresentei algumas propostas de ensino onde essas
capacidades vao sendo estimuladas de forma informal na EPE, em situacfes do dia a
dia do jardim de infancia dando a oportunidade de criar uma base estavel que permitira

a crianca ter um melhor desempenho futuro.

Além de gostar de aprofundar os resultados discutidos neste estudo, listo um
conjunto de ideias para estudos futuros que representam questionamentos que surgiram
durante a realizacdo das varias etapas da investigagao, incluindo a escrita do relatorio.

Tendo em conta as questdes a que procurei responder, uma linha investigativa
que surge como muito relevante seria trabalhar a Matematica da forma significativa que
agui se procurou caracterizar e depois acompanhar o grupo de criangas na transicao
para o 1.° CEB procurando analisar a forma como a sua aprendizagem nesse nivel de
ensino se relacionava com o anterior percurso.

Sabendo que o papel da familia e dos pais € crucial nas transicfes, seria
interessante explorar perspetivas desses intervenientes sobre o ensino da Matematica,
especificamente sobre as operagbes aritméticas, comparando expectativas e
valorizag6es entre os dois niveis de ensino.

Uma linha de questionamento que as entrevistas fizeram emergir foi sobre a
pratica de preparacdo das criangas para a transi¢cdo para o 1.° CEB e de inicio do

trabalho no 1.° CEB em termos gerais e, especificamente, na Matematica.
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CONCLUSAO GERAL

Com a conclusdo desta etapa da minha formacéo, vou refletir acerca de todo o
percurso de estagio proporcionado pelo curso, bem como acerca dos resultados e
realces que o meu trabalho de investigacdo desencadeou.

No decorrer da PES Il e PES lll, foi-me possibilitado experienciar o que € ser
professor/educador, distanciando-me do meu papel enquanto aluna. Inicialmente, essa
“nova fungao” revelou-se assustadora pelo receio de falhar sobretudo com as criangas,
por qguem me tornei co-responsavel ao longo dos estagios. Felizmente, esse medo foi-
se tornando em confianga e em vontade de fazer cada vez mais e melhor. Os erros
cometidos ndo foram prejudiciais para as criancas, embora tenham sido boas
oportunidades de aprendizagem para mim. Apos essa etapa ter finalizado, percebo que
foi essencial conhecer contextos tédo diferentes, pois permitiu-me ter consciéncia de
realidades que até entdo desconhecia. O estdgio com um grupo de criancas
predominantemente de uma comunidade cigana foi especialmente marcante pela
riqueza e diversidade de situagfes experienciadas.

Quanto ao trabalho de investigacdo pretendi ressaltar que a Educacao Pré-
Escolar deve ser entendida como uma etapa crucial para a aprendizagem das crianga,
nado sé a nivel social, mas também em termos de contelidos, porque, ao anteceder a
escolaridade obrigatéria, pode contribuir para um processo de transicdo harmonioso.
Este contributo pode surgir de formas distintas, tendo-se focado a preparacdo para as
aprendizagens no 1.° CEB. As competéncias que se prevé que as criangas construam
ao longo dos primeiros anos do 1.° CEB, nomeadamente o desenvolvimento dos
sentidos das operacdes aritméticas, podem ser preparadas na Educacdo Pré-Escolar
(EPE). Contudo, para que as aprendizagens em relagéo as operagfes aritméticas sejam
significativas é fulcral que essa abordagem respeite a especificidade e as dimensdes
deste nivel.

Este estudo contribuiu para o0 meu conhecimento profissional, dando-me suportes
tedricos e praticos para abordar a area da Matemética, mais especificamente em relagéo
aos numeros, as operacgdes aritméticas e aos seus sentidos. Esses conhecimentos
permitir-me-ao ter uma pratica adequada e facilitadora, de forma a proporcionar a
aprendizagem das criangas e contribuir para uma transicdo com mais significado e com

continuidade.

Albuquerque e Protésio (2005) afirmam que
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Compreender a infancia no processo de transi¢do da educagao infantil ao ensino béasico
€ considerar as especificidades deste momento vivido pelas criangas, resguardando a
histéria construida por elas, incorporando essa histéria na proposta pedagdégica que se

pretende desenvolver e, a partir dela, tracar novos caminhos, novos objetivos (p. 12).

O estudo realizado também deu contributos significativos para esta visdo da
continuidade educativa. Embora a investigacdo tenha sido realizada no ambito da
Didéatica, mais focada no que é concebido pelo adulto, ndo se perdeu de vista o
essencial do processo de ensino-aprendizagem — a crianga. Assim, as preocupacoes
com a articulagéo e as transi¢des ganham sentido quando assumem a crianga e a sua
experiéncia como plano essencial. Uma dimensao importante para mim no trabalho foi
a possibilidade de dar voz as capacidades das criancas e de as perceber como autoras
das suas aprendizagens.

Garantida a transicdo para as criancas, 0s processos de comunicacdo e
articulacéo entre os dois niveis de escolaridade sao, ainda, espacos de formacao entre
pares que sdo importantes e ricos para os profissionais envolvidos. Nogueira e Vieira
(2013) acreditam que a mudanca de praticas na escola ndo se deve apenas a definicdo
de normativos legais, mas comporta, necessariamente, a mudanca de concec¢éo e
praticas dos professores. Por isso, € fundamental o investimento na formacéo inicial e
continua na perspetiva da Pedagogia da Infancia, que tem como pressuposto o
atendimento de criancas de 0 a 12 anos de idade, para que os Professores se sintam
preparados e seguros para desenvolver um trabalho educativo que dé prioridade a
crianca e a sua experiéncia ao longo do percurso escolar, nas duas etapas iniciais, sem
perder de vista as especificidades que constituem cada uma delas. O Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB permite, precisamente, que os professores
formados tenham alguma nogé&o da especificidade e relagdo entre os dois niveis.

N&o sendo possivel prever em que nivel vou iniciar o meu percurso profissional,
reconheco que o imprevisto e a mudanca sdo partes essenciais dos percursos de vida.
No discurso das professoras do 1.° CEB foi possivel identificar desagrado com o atual
programa para o 1.° CEB, alterado recentemente, mas também uma atitude de
resolucao de problemas e de investimento na qualidade do trabalho. Poderiamos dizer
tratar-se de uma atitude positiva relativamente a mudanca — algo que € essencial
proporcionar as criancas e aos profissionais para uma saudavel experiéncia no sistema

educativo. No mesmo sentido, perspetivo no meu futuro profissional que possam existir
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varias mudancgas — umas vezes trabalho na EPE outras no 1.° CEB ou até em contextos
distintos. Espero conseguir gerir bem essas mudancas, esses desafios. Como espero
conseguir promover nas criancas essa capacidade de abertura, persisténcia e
capacidade de lidar com frustracdo, pois essas séo condigcbes essenciais para o

SuUcCesso.
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Anexos

Anexo 1 - pedido de colaboracéo para as entrevistas

Assunto: Pedido de colaboracéo para trabalho de investigagéo

Exma. Sra. Dra. XXXX

Eu, Maria Goreti Déria, aluna do Mestrado em Educacgéo Pré-escolar e ensino do
1.° ciclo do ensino béasico da Escola Superior de Educacgédo de Viseu, venho por este
meio solicitar a sua colaboragdo no meu trabalho de investigagéo, participando numa
entrevista individual, realizada por mim.

O objetivo da entrevista € recolher dados para fins de investigagdo, na qual
procuro estudar de que forma é que o tema das Operacdes Aritméticas é trabalhado em
diferentes niveis de ensino e como é que € o trabalho das criancas/dos alunos nesse
tema.

Os dados recolhidos seréo apenas divulgados no relatério final do estudo.

Agradeco, desde ja, a sua atencao e disponibilidade.

Com os melhores cumprimentos,

Goreti D6ria
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Anexo 2 - Guiao da entrevista para Educadoras

Guiao da entrevista (Educadoras)

1.

Goreti Déria, aluna do Mestrado em Educacgéo Pré-escolar e ensino do 1.° ciclo
do ensino basico da Escola Superior de Educacéo de Viseu

Procuro estudar de que forma é que o tema das Operacdes Aritméticas é
trabalhado em diferentes niveis de ensino e como é que é o trabalho das criancas
nesse tema

Agradecer a disponibilidade

Pedir autorizacdo para gravar.

Questdes de caracterizacéao:

o~ w0

Qual a sua formacgé&o inicial e qualificagbes?

Quantos anos tem de servigo?

Tem outras fungdes profissionais além de Educadora? Se sim, quais?
O que valoriza na sua pratica? Como a descreve?

Como organiza a sala e o grupo?

Questdes sobre arelacdo com a matematica:

1.

Qual a sua relacdo com a matematica enquanto aluna: na EPE caso tenha
frequentado? do 1.° CEB? na sua formagéao?

Existem tépicos da matematica onde se sentia mais “a vontade”/que gostava
mais enquanto aluna? Se sim, quais?

E enquanto profissional, existem tépicos da matematica onde se sente mais
preparada/mais a vontade? Se sim, quais?

Em que temas da matematica € que os alunos, em geral, revelam mais
dificuldade? Apresenta alguma razéo para isso?

Qual a sua relagdo com a mateméatica enquanto profissional? Manteve-se,
alterou-se?

Quando é que considera que se iniciam as aprendizagens mateméaticas das
criangas?

Qual considera ser o contributo da EPE?

Quais considera serem as competéncias matematicas mais importantes a
desenvolver com as criangas da Educagéao pré-escolar?

Quais as semelhancas e diferencas em relacéo ao contributo do 1.° CEB?
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10. Na sua opinido, quando as criangas entram no 1.° ano tém competéncias
matematicas necessarias para uma boa integracéo e aprendizagem?

11. Como aborda a matematica nas suas praticas?

12. Que topicos matematicos valoriza mais?

13. Considera que as criancas gostam de aprender matematica? Lembra-se de

situacBes em que as criancas revelaram gostar de matematica?

Questdes sobre as operagdes aritméticas:

1. Como acha que se ensina matematica no 1.° CEB? Do que é que as criangas
poderiam gostar de matematica ai?

2. Costuma abordar o conceito de operacdes aritméticas? Como o costuma fazer?

(areas, rotina, apenas com os mais velhos, outras atividades)

Que aprendizagens procura promover relativamente a este conceito?

No 1.° CEB como acha que é trabalhado esse conceito?

Vé potencialidades matematicas no trabalho com receitas culinarias?

o g > w

Como se poderia explorar uma receita culinaria para abordar as operacdes?
(motivagéao, introducao, avaliacdo)?

7. Que conteldos/processos matematicos se poderiam trabalhar usando essa
tarefa na EPE? E no 1.° CEB? (Unidades de medida, nimeros racionais,

representacdo no cartaz, questdes/problema, raciocinio)
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Anexo 3 - guido da entrevista para Professoras

Guido da entrevista (Professoras)

Questdes de caracterizacgéao:

o gk~ wh P

Qual a sua formacéao inicial e qualificacbes?

Quantos anos tem de servico?

Tem outras funcdes profissionais além de Professora?
Se sim, quais?

O que valoriza na sua pratica? Como a descreve?

Como organiza a sala e a turma?

Questdes sobre arelacdo com a matematica:

1.

10.

11.
12.
13.

Qual a sua relacdo com a matematica enquanto aluna: na EPE caso tenha
frequentado? do 1.° CEB? na sua formacao?

Existem tépicos da matematica onde se sentia mais “a vontade”/que gostava mais?
Se sim, quais?

E enquanto profissional, existem topicos da matematica onde se sente mais
preparada/mais a vontade? Se sim, quais?

Em que temas da matemética é que os alunos, em geral, revelam mais dificuldade?
Apresenta alguma razao para isso?

Qual a sua relagdo com a matematica enquanto profissional? Manteve-se, alterou-
se?

Quando é que considera que se iniciam as aprendizagens matematicas das
criangas?

Qual considera ser o contributo da EPE?

Quais considera serem as competéncias matematicas mais importantes a
desenvolver com as criancas da educacéao pré-escolar?

Quais as semelhancas e diferencas em relacdo ao contributo do 1.° CEB?

Na sua opinido, quando as criangas entram no 1.° ano tém competéncias
matematicas necessarias para uma boa integragéo e aprendizagem?

Como aborda a matematica nas suas praticas?

Que topicos mateméticos valoriza mais?

Considera que as criancas gostam de aprender matemética? Lembra-se de

situacdes em que as criancas revelaram gostar de mateméatica?
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Questdes sobre as operacdes aritméticas:

1. Como acha gue se ensina matematica na EPE? Do que € que as crian¢as poderiam
gostar de matematica ai?
Consegue cumprir todas as referéncias dos doc. Oficiais? Caso negativo, quais?
Vé potencialidades matematicas no trabalho com receitas culinarias?
Como se poderia explorar uma receita para abordar as operagbes? (motivacao,
introducéo, avaliacdo)?

5. Que contetidos/processos se poderiam trabalhar usando essa tarefa na EPE? E no
1.° CEB? (Unidades de medida, nimeros racionais, representacdo no cartaz,
guestdes/problema, raciocinio)
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