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RESUMO

O presente relatério, relativo a Pratica de Ensino Supervisionada do
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Baésico encontra-se subdividido em duas partes: a dimenséo reflexiva e
a dimensdo investigativa.

Na primeira parte, referente & dimenséo reflexiva, reflito sobre alguns
aspetos do meu percurso formativo enquanto aluna e futura
profissional de educagdo, procurando evidenciar algumas
aprendizagens desenvolvidas nos diferentes contextos onde foram
realizadas as Préaticas Pedagdgicas ao longo deste Mestrado (Creche,
Jardim de Infancia, 2.° e 3. ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico).

Na segunda parte, relativa a dimensdo investigativa, apresento a
investigacdo que desenvolvi em contexto de Jardim de Infancia, onde
se procurou compreender qual o contributo da estruturagdo do
principio da cardinalidade para o desenvolvimento de competéncias de
contagem de objetos com criancas de trés anos.

Esta investigagdo foi desenvolvida num Jardim de Infancia da rede
publica, localizado na zona Centro do Pais, com um grupo de trés
criancas de trés anos de idade, que apresentavam diferentes niveis de
desenvolvimento, no que concerne a contagem de objetos e ao
principio da cardinalidade.

A partir da investigacéo, verificou-se uma evolugdo nas criangas ao
nivel da contagem, bem como na utilizacdo da capacidade de

subitizing e do desenvolvimento do principio da cardinalidade.
Palavras chave

Professor/educador; reflexivo; investigativo; contagem de objetos;

principio da cardinalidade; estratégias; dificuldades.



ABSTRACT

The following report related to the Practice of Supervised Teaching
of the Master's in Pre-school Education and Primary School Teaching
is divided into two parts: reflexive dimension and investigative
dimension.

In the first part, the reflexive dimension, | introduce some aspects of
my academic path as a student and future professional in education
and also some learnings and experiences developed in contexts where
Pedagogical Practices were held throughout the Master's in Pre-school
Education and Primary School Teaching (Kindergarden and 2.° and 3.°
grade of Elementary School).

In the second part, the investigative dimension, | present a pedagogic
proposal that was implemented in the context of kindergarden, called
"the contribution of skills development in object count for the
organization of the principle of cardinality in children with three
years."

This research was concretized in a public kindergarden, located in the
center region of the country, with a group of three children with the
age of three years, but at different stages of development in terms of
object count and the principle of cardinality.

From the investigation, it has been a development in children in
terms of counting, as well as the capacity utilization subitizing

and development of the principle of cardinality.

Keywords

Teacher/educator; reflexive; researcher; object count; principle of

cardinality; strategies; difficulties.
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INTRODUCAO

O presente relatério encontra-se dividido em duas partes: a primeira relativa a dimensédo
reflexiva e a segunda relativa a dimens&o investigativa.

A primeira parte, denominada de dimensdo reflexiva, divide-se em trés capitulos, onde
reflito sobre as experiéncias vivenciadas e o decorrer das Praticas Pedagdgicas em
Educacédo de Infancia (Creche e Jardim de Infancia) e em 1.° Ciclo do Ensino Basico
(2.° e 3.° anos de escolaridade) e sobre alguns referentes que se tornaram pertinentes
devido as situacdes que foram surgindo nas mesmas. No terceiro capitulo procedo a
meta-reflexdo sobre todo o percurso desenvolvido ao longo das Praticas Pedagogicas
deste Mestrado.

Na segunda parte do relatorio apresenta-se o trabalho de investigacdo que se debrugou
sobre o0 desenvolvimento do sentido de ndmero em criancas de trés anos,
nomeadamente, no contributo que o desenvolvimento de uma proposta pedagogica pode
ter na estruturacdo do principio da cardinalidade para o desenvolvimento das
competéncias de contagem de objetos nestas criancas. A selecdo desta problematica de
investigacdo partiu de uma situacdo que surgiu na sala de atividades, onde verifiquei
que as criancas, relativamente ao principio da cardinalidade, apresentavam niveis de
desenvolvimento diferentes.

Assim, a dimensdo investigativa encontra-se dividida em cinco capitulos. O primeiro
capitulo refere-se a introducdo onde é apresentada a contextualizacdo do estudo, a
questdo de partida, objetivos do estudo e a pertinéncia do mesmo. No segundo capitulo
apresenta-se a reviséo de literatura relativamente ao tema em estudo. O terceiro capitulo
diz respeito a metodologia utilizada para a concretizagdo do estudo, nomeadamente as
opcOes metodoldgicas, o contexto do estudo, a proposta pedagogica, o procedimento de
recolha de dados e o procedimento de analise de dados. No quarto capitulo sdo
apresentados os resultados e sua analise, por cada participante do estudo e, finalmente,
no quinto capitulo, apresentam-se as conclusdes, limitacbes e recomendacdes relativas
ao estudo.

No final do relatério apresenta-se uma concluséo final, onde faco uma sintese sobre o

trabalho desenvolvido ao longo do Mestrado.






PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

A dimensdo reflexiva encontra-se subdividida segundo os contextos de Préatica
Supervisionada experienciados ao longo do Mestrado, ou seja, em contexto de
Educacéo de Infancia (creche e jardim de infancia) e em contexto de 1.° Ciclo do Ensino
Basico (mais concretamente num 2.° e 3.° anos de escolaridade). Ao refletir sobre cada
um dos contextos pretendo evidenciar 0 meu desenvolvimento pessoal, profissional e
social enquanto futura educadora e professora, tendo subdividido a reflexdo em
referentes que, para mim, se tornaram 0s mais relevantes pelas aprendizagens

significativas que desenvolvi ao longo deste Mestrado.

1. REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO DE INFANCIA

Ainda eu era uma crianga e ja os contextos de Educacao Infancia se tornavam relevantes
para mim, uma vez que, tendo uma avo professora do 1.° CEB, essa “magia” também
transparecia para a minha vida. Quando saia da minha escola ia para casa da minha avo
e 14 brincava ao faz de conta de “professora e alunos”, até porque tinha muitos materiais
ao meu dispor para essa brincadeira. Acabei por dizer varias vezes a minha avo: “quero

"’

ser professora dos pequeninos!” Este desejo de crianca acabou por ganhar “forma” e
decidi tomar essa decisdo ao frequentar, primeiramente, a licenciatura em Educacéo
Basica e, posteriormente, o Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB,
gue me dara acesso a profissdo que desde crianca ambiciono!

Iniciar um Mestrado e inicia-lo numa nova escola foi, para mim, um grande desafio e
uma grande responsabilidade, pois sabia a partida que teria varios grupos de criangas
com quem iria trabalhar, 0 que me causava motivacdo e a0 mesmo tempo ansiedade.
Motivagdo porque queria aprender, queria experienciar, queria “sentir” estes contextos,
e, sobretudo, estabelecer uma relagdo com cada uma das criangas. Contudo, esta
motivagdo também trazia ansiedade: Como ir4 ser? Como fazer? Serei eu capaz?...
Estas trés questdes acompanharam-me ao longo de todo este percurso, ajudando-me a
querer fazer mais e melhor e a refletir sobre o que fazia, o que planificava... ou seja,
sobre como eu seria ou ndo uma educadora capaz de potenciar o desenvolvimento de
competéncias por parte destas criancas.

Desde logo aprendi que para ser um bom Educador € necessario ser um Educador
Reflexivo e desde logo foi necessario aprender a desenvolver-me enguanto pessoa que
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reflete sobre si mesma, sobre os outros, sobre as criancas, sobre todo o contexto
envolvente as praticas pedagdgicas. Assim sendo, neste documento reflexivo, apresento
a minha reflexdo subdividida em alguns referentes que me ajudaram a focar-me em
alguns aspetos das Praticas Pedagogicas em Educacdo de Infancia e que me ajudaram a
transpor todo um processo formativo intenso, dificil mas, acima de tudo, muito
gratificante. Os referentes por mim definidos foram: i) Um olhar sobre 0 meu percurso;
i) O papel do educador no desenvolvimento e aprendizagem das criangas; iii) Os
momentos de brincadeira; e iv) Relaxar as criangas.

Importa salientar que estes subtdpicos surgiram devido ao facto de as Praticas
Pedagdgicas em Creche e Jardim de Infancia terem sido realizadas com criangas de 2

anos e 3 anos, respetivamente e as situacdes que foram ocorrendo ao longo das mesmas.
1.1 Um olhar sobre o meu percurso...

O inicio das Préaticas Pedagogicas foi marcado pela observacdo. Assumi o papel de
observadora, querendo observar todo o contexto, estando atenta a todos 0s pormenores:
as rotinas, a sala de atividades e sua organizacdo; as necessidades e interesses das
criancas; ao papel da educadora com o grupo de criancas; aos materiais existentes,...,
enfim, a uma série de pormenores/aspetos bastante significativos para o desenrolar da
préatica, muitas vezes, totalmente novos para mim, como por exemplo, a higiene das
criangas em creche, ou seja, 0 momento de trocar a fralda, ou os babetes...

Para além disso, sabia que a primeira semana em cada um dos contextos era dedicada a
observacao por isso, considerei que a observacdo seria algo imprescindivel para o
desenrolar de uma prética pedagdgica de qualidade ndo s6 para mim, mas, sobretudo
para as criancas que tinha nestes contextos. Tal como Dias (2009, p. 29) defende: “a
observagdo sera o procedimento mais efectivo para obter informacé&o sobre a crianga e 0
contexto em que ela se insere”.

Inicialmente, considerei que sO iria observar nesta primeira semana de cada um dos
contextos, ideia que rapidamente foi por mim alterada. O meu receio era o de néo
conseguir observar e atuar a0 mesmo tempo, pensando que apenas conseguiria observar
se estivesse sO a dedicar-me a essa tarefa, sem interagir com as criangas, dada a
complexidade em observar um contexto.

Apesar de saber 0 que observar e que a observacdo deve ser uma tarefa constante do

Educador, ndo sabia como o fazer. Assim, consultei as OrientacBes Curriculares para a



Educacao Pré-escolar (OCEPE), procurando entender as indicacbes dadas por este

documento oficial, onde se pode ler que

observar cada crianca e 0 grupo para conhecer as suas capacidades, interesses e
dificuldades, recolher as informagdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as
criancas vivem, sdo praticas necessarias para compreender melhor as carateristicas das
criancas e adequar o processo educativo as suas necessidades (ME, 2009, p. 25).

Ora, querendo eu adequar o processo educativo as criangas comecei por me auto-
questionar e inumeras dividas e receios comegaram a surgir, dada a complexidade do

€«

processo educativo: “O que fazer?”, “Como reagir?”, *“’Quando reagir?”’, “Quando
intervir?”, “Serd que estou a intervir da melhor maneira?” “O que observar?” “Como
registar a informag¢do?”.

Perante tais questdes, a minha ideia de observacdo comegou a ser um pouco alterada e,
guando as educadoras cooperantes sugeriram que comecasse a interagir com as criancas,
comecei a entender que, enquanto interagia com as mesmas, também as observava, ao
mesmo tempo que comecava a criar lagos, fator imprescindivel para as propostas
educativas que nas semanas seguintes iria apresentar a estas criancas.

Desta forma, comecei a interagir com as criangas pouco a pouco, a0 mesmo tempo que
as observava, sendo uma interacdo mais intensa nos momentos livres e nos recreios em
contexto de Jardim de Infancia e nos momentos livres e de higiene em Creche. De
acordo com Elfer (2005), Tudge e Hogan (2005) e Nutbrown (1996) citados por Parente
(2011, p. 6), a “observagdo proxima da crianca em atividades de escolha livre ¢ um
modo de a escutar e captar a sua experiéncia de uma forma cuidada e respeitosa”.
Assim, a interagdo, simultaneamente com a observagéo, permitiu-me que fosse criando
uma relacdo de proximidade com as criancas, uma vez que, “observar e documentar
permite aos educadores e outros profissionais construir relagbes com as criangas e
familias” (Parente, 2011, p. 6). A interacdo entre mim e as criangas, acompanhada da
observacao, permitiu-me ir conhecendo as mesmas, 0S seus interesses e necessidades,
levando-me a refletir sobre 0 que seria mais importante para elas, ou seja, que tipo de
tarefas propor, que atitudes ter e como agir com cada uma, tentando construir uma
relacdo de confianca e seguranga entre nés, de modo a fomentar o seu desenvolvimento
e aprendizagem.

Dias (2009, pp. 29-30) defende que “a observag¢ao no contexto de sala de actividades é
uma  estratégia  privilegiada que permite  captar 0  processo  de

desenvolvimento/aprendizagem das criangas”, ou seja, permite ao Educador (re)orientar



0 seu modo de fazer, a sua intervencdo, tendo em consideracdo as necessidades,
dificuldades, interesses do grupo de criangas pois, “os educadores e outros adultos estdo
mais capazes de compreender as criancas, de desenvolver com elas relagbes de
confianga e responderem as suas necessidades e interesses” (Parente, 2011, p. 6),
aspetos que tentei sempre ter em conta. Por exemplo, em creche, recordo-me de uma
crianca que, chegada a sala de atividades, dirigia-se com a sua chupeta na boca para
junto da educadora cooperante para que esta Ihe desse colo. No inicio da Prética
Pedagogica, apenas a educadora cooperante lhe conseguia retirar a chupeta, apos algum
tempo. A pouco e pouco, sabendo que a relacdo entre o Educador e a crianca €
primordial para o processo educativo, fui tentando aproximar-me desta crianga, logo
pela manhd (visto ser das primeiras a chegar a sala), comegando a conversar com ela e a
disponibilizar-lhe alguns dos materiais com 0s quais ela gostava de brincar. Passados
alguns dias, a crianca quando chegava a sala ja ndo se dirigia apenas a educadora
cooperante, dirigindo-se a mim e, apds os momentos de brincadeira juntas, eu ja lhe
conseguia retirar a chupeta.

Na Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia, também se verificou uma situacao
relacionada com a importancia da relacdo entre o Educador e as crian¢as. No inicio
desta pratica, que correspondeu também ao inicio do ano letivo destas criangas, algumas
tinham dificuldade em se separar de quem os ia levar a escola, ou seja, dos seus pais,
avos, tios. Havia mesmo uma crianca que nos rejeitava, ndo querendo “largar” quem a
levava a escola, chorando, gritando e puxando a roupa da familiar. Durante o dia, com
esta crianca tentava que a mesma se sentisse feliz e motivada pelas atividades que
realizava, acompanhando-a no que se fazia, dando feedbacks positivos, como por
exemplo um simples sorriso. Apos algum tempo, a crianga foi conseguindo ultrapassar a
sua dificuldade em ficar no Jardim de Infancia, entrando connosco para dentro da sala
de atividades, de uma forma mais natural e espontanea. Penso que um dos fatores que
contribuiu para a crianca ultrapassar esta dificuldade (e quem sabe algum medo e
inseguranca) foi o fato de optarmos (educadora cooperante e grupo de estagio) por
estabelecer um dialogo e algumas brincadeiras com a crianga, n6s e o familiar que a
levava a escola. Considero que se todos trabalharmos com o mesmo objetivo, ou seja,
ajudar as criancas a ultrapassar as suas dificuldades, de uma forma o mais natural
possivel, conseguiremos resultados mais positivos, no que concerne a integracao destas
no Jardim de Infancia e no desenvolvimento do gosto/satisfacdo da crianga em ficar
connosco na sala de atividades. Acredito que se tivéssemos forgcado a crianca neste
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processo, esta se sentiria triste durante o dia e ndo conseguiria ultrapassar o seu receio
em se separar do familiar.

Com o decorrer das Praticas Pedagdgicas, estas foram-se tornando cada vez mais
entusiasmantes (como ja esperava), mas também insatisfatorias, isto &, as minhas
expectativas foram crescendo e tornava-se complexo colocar em pratica tudo aquilo que
gostaria de fazer. Ndo nos podemos esquecer que quando chegamos a estes contextos
eles ja4 ttm um plano de atividades definido, uma légica interna de funcionamento,
enfim, uma organizacao de trabalho, a que temos de nos adaptar e saber gerir, sentindo
muitas vezes, que 0 tempo passa muito depressa e que ja hd& momentos que estdo
predestinados a outras atividades. Por exemplo, em Jardim de Infancia as quartas-feiras,
durante 1h, as criangas tinham Psicomotricidade e na creche, algumas criangas tinham
musica. Ora, todos estes momentos acabam por ser importantes para a crianca, contudo,
“limitam-nos” no nosso trabalho como estagidrias, pois temos “desejo” de
experimentar, de fazer, de perceber se uma determinada proposta educativa vai
funcionar ou ndo... Contudo, num futuro préximo espero concretizar e experienciar mais
situacbes pedagdgicas nestas faixas etdrias, sendo uma delas, por exemplo, a
metodologia de trabalho de projeto.

Outra situacdo que fui refletindo, melhorando e ajustando foi a planificacdo do
Educador, que é um instrumento importante para o sucesso do processo educativo.
Enquanto estagiaria foi bastante “dificil” a elaboracdo das planificagdes diérias pois,
com a minha reduzida experiéncia profissional, quando planificava tinha uma
determinada ideia da atividade contudo, na sua execuc¢do sentia necessidade de alterar
este plano, de forma a ser mais adequado as criangas com quem estava a trabalhar. Por
vezes era um pouco dificil verificar que o que tinha planeado com tanto cuidado para
aquelas criangas ndo estava a resultar e tinha de repensar novas estratégias para ir ao seu
encontro, ou seja, tinha de refletir durante a acdo, para que ndo mantivesse o que tinha
definido mas, sim o que era necessario, naquele momento, para aquelas criangas. Se por
vezes sentia alguma “insatisfacdo” por ndo conseguir cumprir o plano, outras, também
me sentia competente, uma vez que, sabia observar, estar atenta as criangas e perceber
que tinha de reestruturar, no imediato, 0 meu plano, 0 que neste momento, vejo como
uma qualidade de um Educador.

Sendo uma qualidade do Educador a capacidade de reflexdo na acao, tomando decisdes
e alterando o plano tendo em conta o grupo de criancas, destaco algumas situacgdes da
Pratica Pedagdgica em Creche, onde se verificaram alteracfes a planificacdo durante a
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atuacdo, para que se adequasse as necessidades reais das criancas. Por exemplo, durante
uma sessdo de motricidade, quando solicitei as criancas que se colocassem em roda para
que estas dancassem, logo que a musica iniciou, estas dispersaram, apesar de lhes pedir
varias vezes para que ficassem na roda. Assim, decidi que era preferivel deixar as
criancas dancarem pelo espaco pois, era a sua vontade/necessidade, o que nao punha os
objetivos desta atividade em causa, levando a um reajustamento da atividade
planificada.

Com o decorrer das Praticas Pedagdgicas fui refletindo que as atividades podiam ser
significativas para as criancas, sem que se cumprisse o planificado. Ndo era por ndo se
cumprir a planificacdo que as atividades teriam menos sucesso para as criangas, pois
apenas se estava a adaptar o que foi pensado e preparado as necessidades do grupo e de
cada uma das criangas.

A capacidade de conseguir adaptar as planificacGes as situacGes e aos contextos foi uma
das aprendizagens que as Praticas Pedag6gicas me proporcionaram e que s6 foi possivel
devido ao desenvolvimento de competéncias de reflexdo critica sobre tudo o que ia
fazendo, desde as minhas atitudes, ao plano, a atuacdo e a capacidade de refletir sobre
mim mesma e sobre 0 outro, pois o Educador “no conhecimento de si, dos contextos,
dos saberes e dos valores, e numa atitude de continuado e colaborativo questionamento,
actua e toma decisbes no sentido da educacdo de todos e de cada um, balizadas pelos
interesses do bem comum, da justica ¢ do conhecimento” (Alarcdo e Roldao, 2009,
citados por Marchdo, 2012, p. 93), elementos que procurei desenvolver ao longo das
Préticas Pedagogicas.

Para além do plano, devo referir que, por vezes, ndo era so este instrumento que estava
desajustado as criancas. Também os materiais a utilizar, por vezes, ndo se revelaram os
mais adequados. Uma dessas situacdes ocorreu durante a Pratica Pedagdgica em Jardim
de Infancia, onde as criangas teriam de pintar imagens representativas de porquinhos e
de seguida cola-las nas imagens representativas de casas, segundo a quantidade de
porquinhos expressa em cada uma das casas (ou seja, se uma casa tinha o algarismo trés
e trés circulos, as criangas teriam de colar nessa casa trés imagens de porquinhos).
Contudo, quando demos as imagens para as criangas colorirem percebi que estas eram
demasiado pequenas para as criancas pintarem, ndo estando adequadas ao seu
desenvolvimento nesta faixa etaria, ou seja, trés anos. Nesse mesmo momento, decidi

que as criancas iriam apenas colocar as imagens o que foi uma opgdo adequada ao



grupo com quem estava a trabalhar, por mim refletida e tida em conta nas atuacdes
seguintes.

Uma outra situagéo que para mim foi bastante importante foi o facto de numa atividade
de pintura com o dedo estar a orientar um grupo de 8 criangas e ter colocado apenas um
godé com tinta. As restantes criancas estavam a espera, comecaram a ficar agitadas e eu
néo sabia o que fazer. Nesse momento, percebi, com a ajuda da Professora Supervisora,
que deveria colocar mais godés na mesa, ou seja, em nimero adequado ao numero de
criancas, para que estas ndo tivessem de aguardar muito tempo pela sua vez e fossem
autonomas no trabalho a desenvolver. A partir desse momento, tentei sempre que as
criancas nédo tivessem muitos momentos de espera por falta de material, o que tornou as
atividades mais dindmicas, dando-lhes mais autonomia na execugdo das diferentes
tarefas.

Este momento marcou também a importancia ¢ o “olhar” com que passei a ver a
supervisédo e a reflexdo durante a agdo. De acordo com Schon (1992) citado por Rosa e
Vasconcelos (2010, p. 94),

a possibilidade de reflectir é a capacidade de fazer evoluir a nossa pratica. Os professores
tém de estar preparados para continuamente ajustar a sua postura e atitude face aos
problemas e questdes emergentes e aprender a estar e a agir, interpretando, relembrando,
melhorando e evoluindo pela reflex&o-na-ac¢éo e sobre a acgéo.

Esta citagdo demonstra 0 que senti no momento em que percebi que a superviséo na
formacdo inicial de educadores/professores é bastante importante para 0 meu
desenvolvimento enquanto futura educadora e que é indispensavel para a evolucdo da
minha pratica pedagdgica. E a partir da reflexdo que os educadores/professores tomam
consciéncia da sua préatica, a analisam e interpretam. Contudo, durante as Préaticas
Pedagdgicas em Educacdo de Infancia, enquanto estagiaria, nem sempre foi facil esta
reflexdo. Inicialmente deixe-me inibir bastante pelos confrontos diarios relativamente a
reflexdo na acdo e sobre a acdo, ndo dando devido valor aos aspetos positivos.
Posteriormente, tentei ndo deixar que 0s aspetos menos positivos se sobrepusessem aos
restantes. Esta tarefa, a meu ver, foi evoluindo através da partilha de diferentes ideias e
perspetivas com a minha colega, a educadora cooperante e a professora supervisora.

Neste sentido, a supervisdo assumiu um papel bastante importante para a minha
formacéo, pois deve ser vista como “o processo em que um professor, em principio
mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor

no seu desenvolvimento humano e profissional” (Alarcdo e Tavares, 1987, p. 18). Deste



modo, as professoras supervisoras, foram-me acompanhando neste percurso,
incentivando-me a refletir cada vez mais sobre 0s aspetos inerentes a pratica pedagdgica
e, sobretudo, sobre a minha acdo. Sem o processo de supervisao, ndo iria conseguir
desenvolver algumas competéncias, que me proporcionaram contribuir eficazmente para

o0 desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

1.2 O papel do Educador no desenvolvimento e aprendizagem das criangas

“Promover o desenvolvimento integral da(s) crianga(s) até aos seis anos ¢ uma das
tarefas inerentes ao educador de infancia” (Dias, Correia ¢ Marcelino, 2009, p. 740).
Este desenvolvimento depende, sobretudo, dos contextos que as envolvem e das
experiéncias e vivéncias que Ihe sdo proporcionadas. E a partir das experiéncias que s&o
proporcionadas as criangas, que estas se vao desenvolvendo e aprendendo. “Para que a
crianca se possa desenvolver e aprender de forma harmoniosa, sdo determinantes 0s
contextos que oferecam a crianga oportunidades para aprender activamente” (Dias,
Correia e Marcelino, 2009, p. 741).

Nesta linha de pensamento, o Educador de Infancia tem um papel fulcral no
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, mas para isso, € necessario que este
considere cada crianca como um ser Unico, com capacidades para construir 0 seu
conhecimento, partindo das suas acgdes (Dias, Correia e Marcelino, 2009). Para
contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas, o Educador devera
estar em contato constante com as familias e a comunidade educativa, de modo a
fomentar a sua integracdo social, para que estas se constituam como individuos criticos
e participativos da sociedade. Isto vai ao encontro do que estd definido na nota de
apresentacdo das OrientagcBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar onde “o
educador é o construtor, o gestor do curriculo (...) escutando os saberes das criangas ¢
das suas familias, os desejos da comunidade e, também, as solicitagdes dos outros niveis
educativos” (ME, 2009).

Assim, o Educador de Infancia devera assumir a responsabilidade

pelo planeamento, organizagdo e avaliacdo das atividades educativas contextualizadas
num determinado tempo historico, direcionadas a um grupo de criancas especifico e a
cada uma delas diferenciadamente, no sentido de lhes proporcionar momentos de
aprendizagem e desenvolvimento a nivel fisico, cognitivo, social e emocional (Alberto,
2012, p. 6).
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Assim, e tendo em conta a importancia atribuida ao papel do Educador, durante as
Préticas Pedagdgicas, tive a preocupacao de articular as diversas areas de conteddo nas
propostas educativas planificadas, de modo a proporcionar um desenvolvimento global
das criancas.

No que concerne a area de contedo Expressdo e Comunicagdo, dominio da Expressao
Plastica, constatou-se que foi um dominio bastante utilizado ao longo das préticas,
havendo quase todos os dias uma atividade que o incluisse. Nessas atividades eram
utilizadas variadas técnicas e materiais para que as criancas conhecessem e
experienciassem diferentes materiais e com isso, diferentes formas de se expressar. Por
exemplo, numa das atividades realizadas na Préatica Pedagdgica em Jardim de Inféncia,
as criangas pintaram com tintas de guache, recorrendo a escova de dentes, para assim,
experimentarem uma nova técnica, atribuindo uma outra funcdo a escova de dentes, que
ndo a conhecida pelas criangas. Na Pratica Pedagdgica em Creche, também foi proposta
uma tarefa semelhante, onde as criangas pintaram com tintas de guache, recorrendo a
balGes, algo que nédo tinham ainda realizado/experimentado. As criangas sabiam que
podiam brincar com os balGes, ou seja, mandar para o ar, chutar, agarrar, mas nunca
tinham experimentado pintar com este objeto, o que se revelou motivador e interessante
do ponto de vista da expressdo plastica, pois ficaram a conhecer mais uma técnica
expressiva.

Em relacdo & Area de Expressdo e Comunicacdo, dominio da Expressdo Dramatica
verifiquei que as criancas se entusiasmavam bastante pelos momentos em que
recorriamos a pequenos jogos dramaticos. Na Pratica Pedagdgica em Jardim de
Infancia, durante o conto da “Histéria da Carochinha”, em que eu interpretei a
personagem Carochinha e utilizei fantoches para as restantes personagens e durante o
conto da histéria “A Branca de Neve” através do fantocheiro, as criangas queriam
manusear os fantoches para o reconto da historia, manuseando os mesmos de forma
correta, motivando-os para o reconto das historias. Na Préatica Pedagogica em Creche,
juntamente com a minha colega de estagio, dramatizamos a lenda de Sdo Martinho,
sendo que, inicialmente as criancas fizeram algumas expressdes faciais que as
mostravam um pouco reticentes (talvez por algum receio devido as personagens pois,
ndo nos reconheceram) mas, posteriormente, comegaram a rir e a mostrar interesse e
entusiasmo pelo que estava a acontecer, envolvendo-se na compreensdo da lenda.

Nestes momentos, onde era evidente o entusiasmo das criangas, ndo sé pelas suas

expressdes faciais, mas também pela vontade que demonstravam em participar,
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verificou-se que as atividades propostas despertaram o interesse e fomentaram a
realizacdo do jogo dramatico pelas criangas, uma vez que, nos dias seguintes a
realizacdo destas atividades, as criancas realizavam, autonomamente, jogos draméticos
utilizando os fantoches disponiveis na sala de atividades. As criancas recontavam a
historia autonomamente, dramatizando-a com os fantoches, em momentos de
brincadeira livre e sem que fosse necessario o incentivo do adulto. Segundo as
OrientagcBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), os fantoches
“facilitam a expressdo e a comunicacao através de «um outro», servindo também de
suporte para a criagdo de pequenos dialogos, historias, etc.” (ME, 2009, p. 60), o0 que se
verificou no desenrolar da pratica pedagdgica, permitindo que as criangas interagissem
umas com as outras, contribuindo esse elemento para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, uma vez que “na interac¢do com outra ou outras criangas
(...) os diferentes parceiros tomam consciéncia das suas reacgoes, do seu poder sobre a
realidade, criando situa¢des de comunicacédo verbal e ndo verbal” (ME, 2009, p. 59).

A érea de Expressdo e Comunicacdo, dominio da Expressdao Musical, foi desenvolvida
durante a rotina diaria, antes do almoco, apds o almoco, antes da saida e por vezes,
durante as atividades orientadas. Através da musica e dos gestos que sugeria as crian¢as
que realizassem ao mesmo tempo, percebi que estes momentos se tornaram relaxantes e
tranquilizantes, fazendo com que as criangas escutassem as musicas, cantassem e
percebessem a variagdo dos ritmos e sentissem “prazer” em ouvir musica, explorando
ritmos, sons e batimentos.

Para além disso, na Prética Pedagdgica em Creche, propusemos uma atividade em que
as criangas colocaram auscultadores e ouviam sons de animais. De seguida imitavam o
som que ouviam, em voz alta, e as restantes criancas deviam adivinhar o animal que
imitavam. Este tipo de atividades é bastante importante para o desenvolvimento das
criancas, pois “a exploragdo das carateristicas dos sons pode passar, também, por
escutar, identificar e reproduzir sons e ruidos da natureza” (ME, 2009, p. 64).

No que concerne a area da Expressdo e Comunicagdo, dominio da Expressdo Motora, na
Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia, foi um dominio mais desenvolvido pelo
professor de Psicomotricidade, mas tentdmos envolvé-lo em diversas propostas
educativas do seu quotidiano, podendo observar-se uma maior evolugdo ao nivel do
controlo da motricidade fina, pois esta estava presente nas atividades por nos (grupo de
estagiarias) propostas, como as atividades de desenho, pintura, colagem, rasgagem,
enfiamentos e jogos de encaixe. Ao longo das Préticas Pedagogicas, as criancas foram
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evoluindo a este nivel, como por exemplo, no agarrar de um lapis, ou no rebolar.
Inicialmente, algumas criangas ndo conseguiam agarrar corretamente no lapis, o que
consequentemente dificultava as atividades de desenho. Contudo, a medida que o tempo
ja passando e as criangas iam experienciando estes objetos/materiais, foram
conseguindo utiliza-los de forma correta. Outro exemplo, foi quando foi proposto, pela
primeira vez, uma atividade em que as criangas tinham de rebolar. Inicialmente, a
maioria das criangas ndo o conseguia fazer. Para ultrapassar esta dificuldade, fui
exemplificando e incentivando as criancas a rebolarem, propondo diversas atividades
que incluiam esta tarefa, sendo ela concretizada com sucesso, uma vez que a maioria
das criancas, depois de algumas tentativas, conseguiu rebolar. Segundo as Orientacgdes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), “a expressdo motora pode apoiar-
se em materiais existentes na sala (...) cabendo ao educador tirar partido das situacdes,
espacos e materiais que permitam diversificar e enriquecer as oportunidades de
expressdao motora” (ME, 2009, p. 59). A partir da observacdo das sessdes orientadas
pelo professor de Psicomotricidade pude retirar alguns exemplos de atividades possiveis
de realizar com criancas de trés anos, que estratégias utilizar, que postura manter e,
sobretudo, pude observar quais as maiores dificuldades e potencialidades das criancas
deste grupo. Para além disso, esta observacdo fez-me compreender que é bastante
importante preparar previamente as atividades e o0s materiais, para que quando as
criancas se dirijam ao local, se possam organizar imediatamente e também, que nem
sempre é facil, sobretudo num espaco “grande”, controlar todo o grupo de criancas.

Na Pratica Pedagdgica em Creche, propusemos diversas atividades de expressao
motora, que eram realizadas sobretudo no ginasio. Estas atividades permitiram-nos
perceber quais as maiores dificuldades e potencialidades das criancas, orientando as
nossas propostas educativas. Por exemplo, numa das sessGes pedimos as criangas para
saltar, verificando que a maioria das criancas ndo o conseguia fazer. Nas sessOes
seguintes propusemos novamente essa atividade, constatando que quanto mais
insistissemos nela, mais as criangas conseguiam fazer, desenvolvendo competéncias a
esse nivel. A partir dai fomos diversificando, pedindo as criangas para saltarem com o0s
dois pés, s6 com um pé, saltar a tesoura, entre outros. “A exploragédo de diferentes
formas de movimento permite ainda tomar consciéncia dos diferentes segmentos do
corpo, das suas possibilidades e limitacdes, facilitando a progressiva interiorizacdo do
esquema corporal e também a tomada de consciéncia do corpo em relagdo ao exterior”

(ME, 2009, p. 58).
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Relativamente & Area de Expressdo e Comunicacdo, dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, as criancas tiveram bastantes oportunidades de desenvolvimento,
sobretudo ao nivel da oralidade, uma vez que foram criados diversos momentos de
dialogo ao longo dos dias. As criancas foram questionadas relativamente a diferentes
temas e observavam-nos a escrever o que elas diziam. As conversas no Cantinho das
Almofadas/tapete (nas duas Praticas Pedagdgicas) e o reconto das histdrias (na Pratica
Pedagdgica em Jardim de Infancia) sdo exemplos de situagdes em que este dominio
esteve presente.

De acordo com as Orienta¢cfes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), “A
capacidade do educador escutar cada crianga, de valorizar a sua contribuicdo para o
grupo, de comunicar com cada crianga € com o grupo, de modo a dar espago a que cada
um fale, fomentando o didlogo entre criancas, facilita a expressdo das criancas e 0 seu
desejo de comunicar” (ME, pp. 66-67). Com esta preocupacao por parte do Educador,
procedeu-se ao reconto das histdrias por parte das criangas e a escrita do que diziam por
parte do Educador, como mostra o seguinte exemplo:

“Era uma vez uma Branca de Neve que foi a floresta e viu um cagador. A rainha falou
com o espelho, mas o espelho ndo respondeu. A Branca de Neve foi a floresta e assustou-
se. A rainha transformou-se numa bruxa, deu-lhe uma maca e ela caiu. Depois o principe
deu-lhe um beijinho e a Branca de Neve acordou. Vitdria, vitéria, acabou-se a historia”

(Mg.).

“Era uma vez uma Branca de Neve que encontrou os sete andes. Depois os sete andes
deixaram-na sozinha e foram trabalhar. Depois encontrou os sete andes e o cacador. Foi
para a cozinha almogar. Depois fim” (S.).

“Era uma vez uma Branca de Neve. Depois a bruxa disse: «espelho meu, espelho meu,
ha alguém mais belo do que eu?». Mandou a Branca de Neve ir para a floresta. Depois
encontrou uma casa” (RB.). (Reconto da Histdria da Branca de Neve pelas criangas em
Jardim de Infancia)

E bastante importante que o educador dé oportunidade s criancas e as incentive a
recontar histdrias, pois esta € uma das situagdes de comunicacao que permite as criancas
“dominar progressivamente a comunicacao” (ME, 2009, p. 68).

O dominio da Matematica foi bastante explorado, sobretudo na Préatica Pedagdgica em
Jardim de Infancia, ao nivel do desenvolvimento do sentido de numero e de formacéo
de conjuntos, uma vez que, as atividades propostas foram bastante direcionadas para
estes topicos, pois através de algumas historias fui percebendo que as criangas
necessitavam de desenvolver competéncias a este nivel. Por exemplo, a partir da histéria
“A branca de Neve”, quando foi pedido as criangas que contassem os fantoches que
representavam os sete andes, verifiquei que estas contavam os fantoches, mas ndo

indicavam o seu total. A partir deste momento, as atividades deste dominio foram mais
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direcionadas para o desenvolvimento do sentido de numero, desencadeando 0 meu
interesse por esta problematica, desenvolvendo a componente investigativa neste
contexto. Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE),
“Cabe ao educador partir das situacdes do quotidiano para apoiar o desenvolvimento do
pensamento l6gico-matematico” (ME, 2009, p. 73), tendo as criancas evoluido a este
nivel ao longo desta Pratica Pedagdgica, como é o caso das criangas com as quais a
investigacdo foi realizada. Algumas das criangas com as quais foi concretizada a
investigacdo, conseguiram passar a utilizar a sua capacidade de subitizing de trés para
cinco objetos e, desenvolveram o principio da cardinalidade até nove objetos.

No que diz respeito a area de Formacao Pessoal e Social penso que o meu contributo foi
bastante positivo, pois tentei criar condigdes para que as criangas se tornassem
autonomas, sobretudo a partir da rotina diaria. Inicialmente a minha ideia era de que se
abotoasse os bibes, abrisse o frasco do iogurte, lavasse as maos ou desse a sopa as
criancas, que as estava a ajudar mais do que se as incentivasse a fazer sozinhas. Com o
decorrer das Préticas Pedagdgicas fui refletindo e percebendo que a minha atitude ndo
era a mais correta e que deveria deixar que as criancas o fizessem sozinhas, ndo fazendo
as tarefas por elas. Assim, estava a contribuir para o seu desenvolvimento e
aprendizagem, sobretudo ao nivel da autonomia. As Orientacfes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), defendem esta questdo, referindo que, “adquirir maior
independéncia significa, na educacdo pré-escolar, ir dominando determinados saber-
fazer — vestir-se, despir-se, lavar-se, comer utilizando adequadamente os talheres, etc.”
(ME, 2009, p. 53).

Na area de Conhecimento do Mundo foi possivel incentivar as criangas a procurar
respostas para as suas curiosidades, fomentando o seu espirito de querer descobrir mais,
através da observacdo e manipulacdo de objetos. Por exemplo, na Prética Pedagogica
em Jardim de Infancia, na atividade em que fizemos salada de frutas, as criangas
puderam explorar as mesmas, observando, cheirando, provando e mexendo, 0 que
possibilitou o desenvolvimento dos seus sentidos e 0 seu conhecimento acerca de algo
gue esta presente no meio que as rodeia. Na Pratica Pedagdgica em Creche propusemos
diversas atividades que envolviam experimentar e descobrir. Por exemplo, quando
propusemos o percurso das sensacdes, ao nivel do paladar, do olfato e do tato, as
criancas provavam, cheiravam e mexiam nos objetos e nos alimentos, tendo diferentes
reacOes. Algumas criancas queriam logo mexer, cheirar ou provar, enquanto outras

ficavam um pouco reticentes e, apenas passado algum tempo e incentivo, é que

15



experimentavam. Este tipo de atividades € bastante importante nestas idades, pois
fomentam “a capacidade de observar, o desejo de experimentar, a curiosidade de saber”
(ME, 2009, p. 85).

A partir destas situacdes pude desenvolver algumas aprendizagens, como foi 0 caso de
perceber que esta € uma A&rea bastante importante para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, sendo necessario que o educador tenha um papel bastante
ativo e incentivador, permitindo que as criangas tenham oportunidades de experimentar
diferentes situacdes.

Em sintese, penso que o meu contributo para o desenvolvimento e aprendizagem das
criangas a nivel social, afetivo, cognitivo e motor foi positivo e enriquecedor. No
entanto, hé bastantes aspetos que pretendo continuar a melhorar, como a minha atitude e
postura e as estratégias a utilizar com os diferentes grupos de criancas, de modo a ir
sempre ao encontro dos seus interesses e necessidades. Para isso, € necessario que
continue a refletir, a ler, a estudar bastante e a fazer formagdo sobre o que podera ser
mais enriquecedor e construtivo para mim e para as criangas com quem trabalho.

De seguida reflito sobre alguns referentes mais especificos, que se tornaram relevantes
durante as Préaticas Pedagogicas em contexto de Educacdo de Infancia e sobre os quais
senti necessidade de refletir pois, considero que foram marcantes para 0 meu

desenvolvimento profissional.
1.3 Os momentos de brincadeira

“As brincadeiras das criangas podem-nos parecer, por vezes, frageis e encantadoras, por
outras turbulentas, ruidosas, ingénuas, simplesmente idiotas, ou perturbadoramente
semelhantes as acgdes e atitudes dos adultos” (Garvey, 1979, p.7). Apesar de todas estas
possibilidades, as brincadeiras estdo presentes no quotidiano das criangas e, nem
sempre, sdo faceis de gerir, por parte do Educador pois, muitas vezes, é dificil o
Educador ndo se envolver demasiado nas mesmas. No entanto, fui apercebendo-me
desta situacdo, tentando ndo me envolver em demasia nas brincadeiras das criancas,
para que as criangas se sentissem a vontade e sem quaisquer condicionantes para
brincar.

O facto de inicialmente me envolver demasiado nas brincadeiras das criancas refletiu-se
noutros momentos, sobretudo, nos momentos de atividades orientadas, dificultando a
minha gestdo dos grupos, uma vez que as criancas inicialmente ndo compreendiam que
havia momentos para brincadeiras livres e para atividades orientadas, o que foi sendo

16



alterado, sobretudo, devido as minhas atitudes. Assim, ao longo das semanas de Pratica
Pedagdgica fui tentando manter uma postura um pouco distanciada, ao nivel das
brincadeiras livres, para que as criangas percebessem que tem de haver uma
diferenciagdo entre a “educadora” e elas, para que conseguisse ter um melhor controlo
de todo o grupo, noutros momentos. Deste modo, tentei intervir de forma ponderada,
uma vez que as criangas necessitam de alguns momentos para brincarem sozinhas ou
para estabelecer relagdes com as outras criangas e objetos pois, “a interac¢do das
criangas, umas com as outras, implica sempre questées como o conhecimento do outro,
confianca e desconfianga, vontade e receio, e outras ambivaléncias” (Cordeiro 2010, pp.
32-33).

O conhecimento do outro ir4 facilitar a resolucdo de conflitos entre as criangas e, a meu
ver, quando o conflito se torna mais complexo, o adulto deverd intervir. Esta
intervencdo passa por um olhar ou uma palavra pois, s6 desta forma é que as criancas
vao desenvolvendo autonomia no que concerne a relacdo com os seus pares. Recordo-
me de uma situacéo, em que uma crianga estava a brincar com um garfo e uma colher de
plastico, na area da casinha e outra se dirigiu a ela, retirando-lhe os brinquedos. A
crianca que inicialmente estava a brincar, comecou a correr pela sala de atividades, atras
da outra, tentando recuperar 0s objetos, conseguindo puxar a outra crianga. Nesse
momento, apenas disse a crianga (que tinha retirado os objetos a outra) que nao se podia
ter essa atitude, tendo a mesma devolvido de imediato os brinquedos, bastando dirigir-
me & crianga e expressar que 0 que estava a fazer ndo estava correto.

A intervencdo do adulto mostra que este esta atento e disponivel para as criangas e que
nem sempre é necessario ir ter com elas, ou seja, se o adulto estiver ao nivel fisico das
criancas (por exemplo, sentado no tapete), estas procuram-no mais para entrar nas suas
brincadeiras. No entanto, é importante dar espaco e liberdade as criangas para
brincarem, permitindo, nestes momentos, que o Educador as observe e conheca um
pouco mais delas, facto que fui constatando ao longo das Praticas Pedagdgicas. Esta
situacdo, permitiu-me verificar que as criancas cada vez mais concretizavam
brincadeiras de “faz-de-conta”, comunicando bastante entre elas, nesses momentos. De
acordo com Cordeiro (2010, p. 329), “E se ha altura em que a palavra «brincar» tem
maior significado &, justamente, entre o 1 e os 5 anos”. O autor defende ainda que “(...)
brincar é assim a sua principal funcdo e serd atraves da brincadeira espontanea ou do
jogo mais estruturado, s6 ou com outros meninos, que aprenderd a utilizar uma

linguagem e comunicacdo cada vez mais simbolicas, organizadas e amplas” (ibidem).
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Para além disso, posso depreender que algumas criancas tinham alguma preferéncia por
brincar sozinhas e outras escolhiam quase sempre 0s mesmos objetos para o fazer, quase
sempre 0s animais ou a casinha (na Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia) e os
legos ou o garfo e a colher da cozinha (ha Pratica Pedagogica em Creche). De acordo
com Garvey (1979, p. 84) “as origens destas preferéncias podem ser, em grande parte,
atribuidas ao comportamento dos pais, a influéncia destes como modelos e a sua
aprovacao ou apoio”. Os objetos “servem por diversas formas como elo de ligacao entre
a crianca e o meio. Proporcionam oportunidades para a crianga representar ou expressar
0S seus sentimentos, preocupacdes, ou interesses dominantes. Proporcionam igualmente
um canal para a interac¢@o social com os adultos ou outras criangas.” (ibidem, p. 65).
Brincar € muito importante para as criancas, pois € assim que elas conhecem o mundo
que as rodeia e aprendem. Segundo Aradjo (2009, p. 136), “As criangas ndo brincam
para aprender, mas aprendem por que brincam”. “Através da brincadeira, as criancas
aprendem a escolher, tomar decisdes, avaliar, distinguir, decidir” (ibidem).

Recordo-me de uma situacdo que ocorreu durante a quinta semana de Prética
Pedagogica em Creche, na qual observei uma situacéo de brincadeira de uma crianca do
grupo, em que intervim um pouco, devido ao facto de a crianca se ter dirigido junto de
mim com dois legos na mdo (um verde e outro vermelho). Apresento entdo o dialogo

que se desenrolou entre mim e a crianga:

- M: “Olha o vermelho!”

-M: “E overde!”

Entretanto a crianca foi buscar outro lego (amarelo) e disse:
- M: “E este é amarelo!”

Foi neste momento que intervim e disse:

- P: “Podes ir buscar um azul se fazes favor?”

- M: “Sim” (foi buscar o lego) "Esta aqui o azul”

- P: “Entdo vamos ver...diz la que legos tens ai.”

- M: “O vermelho, o verde, o azul e o amarelo.”

A meu ver, a minha intervencdo foi positiva, pois permitiu que houvesse um
desenvolvimento de determinadas competéncias na crianga, como por exemplo, a
identificacdo e nomeacdo das cores, fomentando a relacdo crianca/adulto. Para além
disso, quando a crianga me fez a primeira abordagem, pensei sobre o que lhe poderia
propor, criando logo uma intencionalidade educativa (que a crianca identificasse e
nomeasse as cores, identificasse e nomeasse carateristicas dos objetos e dialogasse), o

que € bastante importante, porque “ € o brincar que também lhe facilitara a aquisicao de
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conhecimentos, o equilibrio de tensbes e a catarse de emocdes e Sentimento dificeis”
(Cordeiro, 2010, p. 329).

No dia seguinte, a mesma crianca voltou-me a abordar num momento de brincadeira
livre, mas desta vez com objetos da area da casinha.

Dirigiu-se para mim com trés objetos vermelhos e disse (Figura 1):

-M: “Olha, é igual.”
- P: “Sdo iguais?”
- M: “Sim, todos vermelhos.”
Figura 1- Objetos vermelhos

mostrados pela crianga, durante a
brincadeira

’

- M: “Sdo todos amarelos.’
- P: “Pois sdo. Todos da mesma cor. Sao todos
amarelos.”

Figura 2 - Objetos amarelos
mostrados pela crianga, durante a
brincadeira

Sugeri entdo a criancga que fosse buscar objetos verdes (Figura 3).

- M: “Sdo todos verdes. Ndo ha mais verdes.”
- P: “Olha aqui (fui buscar um lego verde).”
-M: “E verde.”

Figura 3 - Objetos verdes que a crianca
foi buscar, durante a brincadeira

Esta brincadeira com a crianga, partiu dela, mas fez com que eu tivesse uma
intencionalidade (que a crianca identificasse e nomeasse as cores, identificasse e
nomeasse carateristicas dos objetos e dialogasse) e interagisse com a crianga nesse
sentido. A partir destas brincadeiras, as criangas vé@o desenvolvendo diversas
competéncias e a relacao entre elas e o adulto vai sendo construida, partindo sempre dos
seus interesses. Com a participagdo do adulto nas brincadeiras, as criangas percebem
que este estd disponivel para elas, visto que este é capaz de refletir na acdo e de

introduzir uma intencionalidade educativa nos momentos de brincadeira livre.
1.4 Relaxar as criancas

Na sociedade em que vivemos 0s horarios sdo sobrecarregados, ha inumeras
responsabilidades e os “pais arrastam os seus filhos num ritmo frenético” (Guillaud,

2006, p. 5). Estas condi¢des nem sempre favorecem o ensino, uma vez que as criangas e
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os educadores estdo um pouco “saturados destas situacdes”, tendo o Jardim de Infancia
um papel fundamental em relagdo a estas situagdes, devendo “acompanhar as rupturas e
organizar as continuidades” (ibidem, p. 5).

Antes de entrarem para a Creche e para o Jardim de Infancia, as criancas tém as
atencdes centradas em si e, quando a crianga entra, depara-se com diversas situacoes,
sendo uma delas, o facto de quererem a atencdo toda para si, 0 que ndo é possivel, uma
vez que o0 educador tem de estar atento as atitudes e acGes de todas as criangas. Neste
sentido, o educador devera encontrar estratégias para “regular as tensdes inerentes a
aprendizagem da vida coletiva, favorecendo, paralelamente, o desabrochar e o
alargamento das experiéncias das criangas que lhe sdo confiadas” (Guillaud, 2006, p. 5).
As situacdes que foram ocorrendo, como 0 caso de as criangas terem alguma dificuldade
em se manterem calmas e tranquilas no tapete, tornando-se, por vezes, um pouco
agressivas entre elas, levaram-me a refletir sobre a importancia de “relaxar” as criangas.
Inicialmente, o objetivo da Creche/Jardim de Infancia é proporcionar o relaxamento e a
descontracdo das criancas, de modo a que as aprendizagens possam ser cada vez mais
significativas. Esta situacdo é bastante importante pois, no caso do Jardim de Infancia
da rede publica, as criancas ainda necessitam de dormir a sesta, mas ja ndo o fazem,
podendo algumas técnicas de relaxamento, apesar de ndao substituirem o sono, ajudar as
criancas a atenuar alguma tenséo e agitacao.

O relaxamento permitird entdo que as criancas

passem de um conhecimento intuitivo a uma consciencializagdo do seu esquema corporal,
controlem os seus gestos e as emocOes, explorem diferentes maneiras de mobilizar o seu
corpo, desenvolvam as suas capacidades de viver com os outros e saibam escolher
palavras para exprimirem o que vivem, sentem e fazem (Guillaud, 2006, pp. 6-7).

Durante a décima quarta semana de Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia propus
algumas atividades que fomentaram o relaxamento das criangas, como por exemplo,
pedir as mesmas para fecharem os olhos, rodarem a cabeca, rodarem as méos, esticarem
os bracos para a frente e abanarem as pernas, lentamente. A primeira vez que propus
estes momentos, as criangas resistiram um pouco, ndo comegando logo a participar, mas
com o decorrer do tempo e com algum incentivo da minha parte, estas comegaram a
realizar os movimentos que fui propondo, notando-se algum relaxamento por parte das
criangas. Recordo também uma atividade que propus durante a Pratica Pedagdgica em
Creche, numa sessdo de motricidade, em que as criangas se deitavam no chéo, de

barriga para baixo e eu ia passando por uma de cada vez, massajando as suas costas com
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uma bola. Neste momento, algumas criancas tiveram dificuldade em se manterem
deitadas sem estarem a olhar para 0 que eu estava a fazer aos colegas mas, apos
experimentarem, mantiveram-se bastante calmas e tranquilas, ficando bastante
relaxadas.

A partir destes momentos, concretizados com as criangas, pude verificar que estas
ficaram bastante relaxadas, o que permitiu que as atividades seguintes fossem realizadas
calmamente e nas quais as criangas participaram de forma adequada.

Assim, é bastante importante que o Educador conheca as suas criancgas, proporcionando
momentos de relaxamento, quando as criangas 0 necessitarem. Por vezes, o Educador
ndo consegue que uma atividade seja realizada com as criancas, pois estas ndo estdo
concentradas e encontram-se bastante agitadas. Nestes momentos € necessario

interromper a atividade que se propde a crianca e promover momentos de relaxamento.
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CAPiTULO II — REFLEXAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM 1.2 CICLO DO ENSINO
BAsIcO

As Préticas Pedagogicas em 1.° Ciclo do Ensino Basico — 2.° e 3.° ano, decorreram
durante catorze e quatro semanas, respetivamente, em turmas de escolas de 1.° Ciclo do
Ensino Basico, localizadas na zona Centro do pais.

A turma com a qual foi realizada a Pratica Pedagdgica em 2.° ano era constituida por
onze criangas, com idades compreendidas entre 0s sete e 0s nove anos. A turma com a
qual foi realizada a Préatica Pedagogica em 3.° ano era constituida por vinte e duas
criancas, com idades compreendidas entre 0s 0ito e 0s onze anos.

As duas turmas eram bastante heterogéneas, encontrando-se as criancas em fases de
desenvolvimento distintas, devido as diferencas de idade e ao facto de haver criancas
referenciadas com necessidades educativas especiais.

Apesar das turmas com as quais realizei as Praticas Pedagdgicas em 1.° Ciclo do Ensino
Bésico terem carateristicas bastante diferentes, ao nivel dos comportamentos, das
atitudes, das experiéncias, ou seja, de todo o desenvolvimento das criangas, achei que
seria pertinente saber um pouco mais sobre as carateristicas das criancas nestas faixas
etarias, para que pudesse adequar melhor as minhas propostas pedagdgicas aos seus
interesses, necessidades e especificidades, uma vez que o professor pode influenciar

bastante o desenvolvimento dos alunos, quer a curto, quer a longo prazo.

O professor continua a ter uma influéncia significativa sobre o desenvolvimento da crianca,
através dos anos escolares. Os tipos de professores, que uma crianga tem, determinardo em
larga medida se suas experiéncias académicas facilitardo seu desenvolvimento geral ou
simplesmente aumentaram as suas dificuldades e frustragdes. Com o professor certo, a
crianca pode ser auxiliada a vencer desvantagens e a usar a0 maximo seus talentos e
interesses, ao passo que ter um professor inadequado para trabalhar com criangas em geral,
ou com um grupo de criangas em particular, ou com uma crianga em especial, pode levar a
consequéncias sérias e, por vezes, desastrosas (Mussen, Conger, Kagan, 1977, p. 406).

Assim, para refletir sobre 0 meu percurso nestes contextos e sobre algumas situacées
decorrentes da pratica pedagogica, selecionei alguns referentes que, para mim, foram os
mais relevantes ao longo de todo este processo formativo, sendo eles: i) Um olhar sobre
0 meu percurso; i) O papel do professor no desenvolvimento e aprendizagem dos

alunos; e iii) O trabalho de grupo dos alunos.
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2.1 Um olhar sobre o meu percurso...

A realizagdo da primeira Pratica Pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino Bésico foi um
desafio que surgiu apds a Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia e a segunda, apds a
Pratica Pedagdgica em Creche. Iniciar estas Praticas Pedagogicas foi uma situacao que
sempre me deixou um pouco ansiosa e receosa, pois € um ciclo para o qual ndo me
sentia & vontade, sobretudo ao nivel do conhecimento sobre o desenvolvimento das
criancas nesta faixa etaria e ao nivel dos contetdos, ou seja, do conhecimento cientifico
do professor. Para além disso, tinha alguns receios quanto a gestdo dos comportamentos
dos alunos. No entanto, senti-me ainda mais nervosa com o inicio da Préatica Pedagogica
em 3.° ano, pelo facto de ter sido realizada imediatamente apds a Préatica Pedag6gica em
Creche, uma vez que eram dois contextos completamente diferentes, onde se verificava
uma enorme diferenca entre as criancas, a diversos niveis.

Deste modo, pensei que seriam contextos em que ndo me sentiria envolvida. Contudo, a
forma como as criancgas, as assistentes operacionais, 0 corpo docente e, especialmente,
as professoras cooperantes me receberam acabou por atenuar 0s meus receios e comecei
por me “envolver” com o contexto de 1.° CEB.

Os meus receios dirigiam-se para a minha dificuldade de adaptacdo aos contextos e a
minha capacidade de observagdo, planificacdo e atuacdo. Devido a esse facto, as
expetativas ndo eram muito altas, pois nao tinha experiéncia nestes contextos, pensando
que, inicialmente, apenas poderia retirar destes contextos algumas aprendizagens
relativamente a postura de um professor que lecione no 1.° CEB, a adequacdo das
experiéncias educativas as especificidades de cada aluno e aos comportamentos e
aprendizagens das criancas desta faixa etaria e ano de escolaridade. Posteriormente, iria
conseguir planificar, de acordo com as aprendizagens desenvolvidas inicialmente, ou
seja, a observagao e caraterizacdo do grupo de alunos.

No entanto, pretendi e tentei fazer o melhor que consegui para me adaptar as turmas e
contribuir para o desenvolvimento das criangas, ajudando-as no seu processo de ensino-
aprendizagem e construindo uma boa relagdo com elas. A par deste contributo, estaria
também a contribuir para 0 meu proprio desenvolvimento pessoal, profissional e social.
A meu ver, 0 apoio e colaboracdo das Professoras Cooperantes, da Professora
Supervisora e da minha colega foram fulcrais para que me adaptasse da melhor forma a
este contexto e para que estas Praticas Pedagodgicas fossem bastante construtivas e

enriquecedoras para as criangas e para mim.
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Assim, penso que me consegui adaptar de forma positiva a estes contextos, que tal
como todos os outros, contribuiram bastante para 0 meu desenvolvimento enquanto
futura professora, sobretudo ao nivel da minha postura na sala de aula, das tarefas
propostas, da gestdo do tempo e dos recursos, tentando sempre que a crianga tivesse o
papel principal na sua aprendizagem. Tentei propor experiéncias educativas que
proporcionassem aprendizagens significativas e “oportunidades e tempo de
experimentacdo, manipulagéo e aprendizagem sobre os objectos e materiais do contexto
circundante a crianca” (Tavares et al.,, 2007, p. 61), de modo a fomentar o
desenvolvimento global dos alunos. Recordo-me de uma situacao que ocorreu durante a
Prética Pedagogica em 2.° ano, em que foi proposto aos alunos realizarem uma pesquisa
sobre o vidro, a madeira e a |&. Nessa atividade, os alunos tiveram o papel principal,
pois eles é que utilizaram, autonomamente, 0 computador para concretizar a pesquisa,
expondo a turma, posteriormente, o que descobriram. Foi dado algum tempo aos alunos,
para realizarem a pesquisa e, sempre que necessitassem de ajuda, poderiam solicita-la.
Durante a Pratica Pedagdgica em 3.° ano, também se verificaram situacBes em que os
alunos tiveram o papel principal na sua aprendizagem, como por exemplo, quando Ihes
foi proposto a dramatizacdo da historia “A lebre e a tartaruga”. Os alunos, divididos em
grupos, prepararam a pec¢a, 0S cenarios e tudo o que consideraram necessario para a
dramatizacdo. Assim, acabei por assumir o papel de orientadora, mediando o processo e
esclarecendo duvidas ou questionando os alunos sobre o trabalho desenvolvido para que
o melhorassem.

As experiéncias vivenciadas com os alunos das Praticas Pedagdgicas em 1.° Ciclo do
Ensino Basico, foram bastante significativas e enriquecedoras, tanto para a minha
formagéo pessoal, como social e profissional pois, permitiram-me experimentar e
explorar diversas situagfes, num contexto para o qual estava bastante receosa,
aprendendo, sobretudo, que se dermos espaco e tempo, ou Seja, Se criarmos
oportunidade para que as criancas desenvolvam as suas aprendizagens de forma
autonoma, estas tornar-se-do significativas, cabendo ao professor o papel de orientador

e ndo de transmissor da informacéo.
2.2 O papel do professor no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos

O professor € um elemento fundamental para o processo de ensino-aprendizagem dos

alunos, tendo a responsabilidade de cumprir diversas fungdes. Uma das fungfes que eu
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considero ser a mais importante e que esta em constante realizacdo, é a observacao, que
“tem sido uma estratégia privilegiada na medida em que se atribui um papel
fundamental no processo de modificacdo do comportamento e da atitude do professor
em formagdo” (Estrela, 1984, p. 60).

Uma das funcdes da observacao, que me parece bastante importante, é que esta permite
ao professor observar a sua pratica, levando-o a identificar possiveis “falhas”, que numa
futura pratica deverdo ser ultrapassadas. O professor tera de tomar decisdes relativas ao
processo de ensino-aprendizagem e avaliar a sua adequagdo ao grupo de criancgas.
Assim, observa se as atividades, 0s materiais/recursos disponiveis, a gestdo do tempo,
entre outros aspetos, foram ou ndo adequados aos seus alunos e se ajudaram 0s mesmos
no desenvolvimento das suas competéncias.

E entdo, através da observacdo, que o professor consegue conhecer a turma,
nomeadamente, as suas necessidades, dificuldades e capacidades. Assim, o professor
devera ter em conta estes aspetos, tomando-os como ponto de partida para as suas
intervencdes pedagdgicas.

Nas Préaticas Pedagdgicas assumi o papel de observadora e esta “tarefa” foi uma
constante ao longo das praticas. Nas primeiras semanas foram realizados registos de
observacdo relativamente a caraterizacdo das criancas da turma, da sala de aula e da
escola. Assumi assim, um papel de observadora e a partir dos registos de observagédo
que fui fazendo com a minha colega de estadgio, tomamos algumas decisdes
relativamente a intervencdo que iriamos fazer nas semanas seguintes. Por exemplo, na
Pratica Pedagdgica em 3.° ano, observamos que entre as criangas ocorriam alguns
conflitos, que nem sempre eram faceis de resolver e, devido a esse facto, decidimos
incluir nas nossas planificagGes e intervengdes, o trabalho de grupo. Consideramos que
este tipo de trabalho poderia ser enriquecedor para a resolucdo de conflitos entre as
criangas pois, elas é que teriam de tomar determinadas decisdes e organizar-se de forma
autonoma dentro do grupo. Na minha opinido, estes trabalhos de grupo correram
bastante bem, uma vez que, as criangas organizaram o seu trabalho de forma autonoma
e, quando se verificava algum conflito entre elas, tentavam resolvé-lo sem que houvesse
“confusdo” entre os elementos do grupo. Se nado tivéssemos a oportunidade de observar
as criancas, possivelmente, ndo planificariamos do mesmo modo ou a nossa
planificacdo ndo iria ao encontro das necessidades e especificidades das criancas desta

turma, no que concerne a “tentativa” de resolug¢@o de conflitos entre os alunos.
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Para além disso, ao longo das praticas registei algumas observacdes relativas as
participac@es orais dos alunos durante as aulas. Por exemplo, na Prética Pedagdgica em
2.° ano, quando foi abordado o tema de “Ser escritor”, registei 0 que as criangas diziam
acerca das suas concecOes sobre o que € um escritor, tendo sido apresentadas as

2% <¢ 29 <¢

seguintes ideias: “faz desenhos”, “faz capas”, “escreve historias”, “faz livros”, “escreve
poemas”, “é famoso”, “os livros sdo muito famosos” e “faz uma biblioteca dos seus
livros”. Este registo foi importante pois, permitiu que os alunos formulassem questdes
que gostariam de fazer ao escritor que vinha visitar a escola e porque me permitiu
conhecer as ideias que estes tinham acerca do trabalho de um escritor.

Assim, ao longo do processo de observagéo, recolhe-se informacéo relativa ao modo
como os alunos desempenham as suas tarefas e as competéncias que desenvolvem,
identificando as facilidades e dificuldades dos mesmos, influenciando (estas
observacdes) a acdo educativa do professor.

Desta forma, o professor poderd ter um olhar profundo, que valoriza o processo de
aprendizagem e ndo apenas 0 produto, visto que, os alunos ndo concretizam
aprendizagens, nem constroem o seu conhecimento apenas quando atingem o resultado
pretendido. Durante o processo de ensino-aprendizagem, as criangas constroem o seu
conhecimento e desenvolvem novas aprendizagens. Ao longo das semanas de atuagéo
procurei valorizar mais o processo do que o produto, 0 que nem sempre aconteceu. Na
Pratica Pedagogica em 2.° ano tive mais dificuldade em valorizar o processo do que o
produto final, o que foi melhorando ao longo das intervencGes seguintes. Nesta Pratica
Pedagdgica, inicialmente, estava mais focada no resultado que os alunos atingiam, do
que no “caminho” que percorriam para atingir esse resultado. No entanto, fui alterando
essa minha ideia, tentando valorizar o processo. Foram propostas diversas atividades em
que se verificou essa situacdo, como por exemplo, quando foi proposto que os alunos
utilizassem diversas técnicas de pintura (pintura soprada, pintura com papel crepe,
pintura com cotonetes e pintura de giz com leite) pois, 0 mais importante foi o processo,
ou seja, o0 modo como os alunos se envolviam na atividade e como utilizavam o0s
materiais e ndo o produto gque se obteve.

Na Pratica Pedagogica em 3.° ano, durante a resolugdo de problemas matematicos,
valorizei as estratégias de resolucao sugeridas pelas criancas, bem como o raciocinio e a
comunicacgdo, dando menor importancia ao resultado obtido. Tomei esta opcdo, porque
€ mais importante as criancas desenvolverem o seu raciocinio, percebendo as estratégias

gue podem utilizar, do que saberem apenas, neste caso, o resultado. O facto de saberem
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apenas o resultado (produto), pode nao contribuir de uma forma tdo enriquecedora para
a sua aprendizagem e para o desenvolvimento do seu raciocinio.

Enquanto os alunos, individualmente, resolviam os problemas, fui circulando pela sala
para observar o que iam fazendo, pudendo verificar que algumas criancas tinham mais
facilidade em resolver problemas do que outras e, por isso, fui auxiliando as criancas
que tinham mais dificuldade. A minha atitude de auxilio, ndo seria possivel, se ndo
tivesse anteriormente observado as criangas, assumindo-se a observagdo como uma
fonte de recolha de informacéo que permite ao professor um ensino individualizado e
diferenciado, uma vez que, permite “a identificagdo das dificuldades dos alunos ¢ a
resposta as necessidades de cada um, através de uma planificacdo de atividades que
contemple formas de apoio adequadas ¢ o uso de uma pedagogia diferenciada” (Neves,
Campos, Fernandes, Conceicdo & Alaiz, 1994, s.p.).

Ao longo destas Praticas Pedagdgicas, pude constatar que é muito importante o
professor estar em constante observacdo. Os dados que fui recolhendo permitiram-me
pensar mais nos alunos, nas suas necessidades, interesses e especificidades, com o
objetivo de lhes proporcionar experiéncias educativas que lhes possibilitassem um
desenvolvimento harmonioso e integral. Assim, as experiéncias educativas propostas
por nés (grupo de estagiarias) foram pensadas e planificadas de acordo com o que
pudemos observar anteriormente, para que pudessem ir ao encontro dos interesses e das
necessidades das criancas da turma. Uma das propostas concretizada por nos
(estagiarias), na Pratica Pedagdgica em 3.° ano, foi o trabalho de grupo sobre as plantas.
Propusemos esta atividade, uma vez que, tal como foi referido anteriormente, as
criangas tinham alguma dificuldade em resolver alguns dos seus conflitos e, por isso,
pensamos que seria relevante fomentar o seu desenvolvimento a esse nivel. Apesar de
anteriormente ter verificado que havia bastantes conflitos, durante a realizagdo desta
experiéncia educativa, fiquei bastante surpreendida pois, apenas foi necessario que
desse a indicacdo as criangas para selecionarem um porta-voz do grupo, que orientaria a
tarefa. As criangas conseguiram organizar-se bastante bem, decidindo imediatamente
guem escrevia, qguem colava e quem cortava. Deste modo, penso que esta atividade
poderéa ter sido bastante enriquecedora, ndo s6 ao nivel dos conteldos programaticos a
trabalhar, mas também ao nivel da resolucéo de conflitos entre os alunos.

Nas primeiras semanas das Praticas Pedagogicas em 1.° Ciclo do Ensino Basico, a
observacdo efetuada foi ndo participada, uma vez que recolhiamos dados e ndo havia
quase interagdo com as criangas. Nas semanas seguintes, a observacéo ja foi participada,
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visto que observavamos as atitudes das criancas e o seu trabalho, enquanto atuavamos.
Estrela (1984, p. 36), afirma que “a observagdo participada corresponde a uma
observacdo em que o observador poderd participar, de algum modo, na actividade do
observado, mas sem deixar de representar o seu papel de observador e,
consequentemente, sem perder o respectivo estatuto”. Este tipo de observagdo ¢ mais
enriquecedor, uma vez que ha interagdo com os alunos e permite o esclarecimento de
algumas davidas que possam surgir, por parte do observador. Por exemplo, enquanto
observava, se surgisse alguma davida, dirigia-me a criancga e questionava-a, para que ela
me esclarecesse, havendo interacdo professor-aluno.

Todos os aspetos que puderam ser observados, aquando do decorrer das Préaticas
Pedagdgicas, contribuiram para outro aspeto que €, também, muito relevante no
processo educativo: a planificacdo. Para a elaboracdo da planificacdo, o professor tera
de refletir sobre o que planificar, como planificar, para quem planificar e como
planificar. Planificar foi muito importante para mim, pois permitiu-me experienciar um
dos aspetos que faz parte do quotidiano de um professor, sendo necessario gerir neste
instrumento as necessidades e interesses dos alunos com a gestdo dos Programas das
diferentes areas.

Inicialmente decidimos 0 modelo de planificacdo, de modo a que nele constassem 0s
topicos mais relevantes e que nos orientariam na exploracdo e realizagdo das tarefas
com as criancas, como o tempo, a area, 0s contedos, os descritores de desempenho, as
atividades/estratégias, 0s recursos, as atividades de recurso, a avaliacao e a bibliografia.
Segundo Haigh (2010, p. 20) “numa era em que a informacéo circula livremente com
milhares de planos de aula na Internet e ndo sO, é importante que os professores
compreendam os principios da planificacdo das aulas para que possam usar estes
recursos e adopta-los como seus”, 0 que tentei fazer. Assim, o professor devera
compreender os principios da planificagdo, mas ndo devera utilizar os recursos que
encontra na internet ou noutros locais, sem refletir sobre eles pois, cada turma tem as
suas carateristicas especificas e cada professor tem um modo diferente de atuar. Por
isso, apesar de o professor poder adaptar esses recursos a turma onde leciona, devera ser
critico relativamente aos mesmos.

Deste modo, o professor, quando planifica, deve ter em conta sobretudo trés aspetos: o
que quer que os alunos aprendam, o que quer que facam e como vai organizar e
administrar esse momento. A planificacdo devera ser iniciada pela definicdo dos

objetivos, que devem ir ao encontro dos Programas Nacionais e aos interesses e
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necessidades das criangas. Apos ter decidido o que os alunos vao fazer, o professor tem
de delinear as estratégias que vai utilizar e como vai organizar a aula. A meu ver, esta é
uma das etapas mais complexas, sobretudo para os professores que se encontram em
inicio de carreira. Esta foi uma das dificuldades que senti, pois planificAvamos uma aula
definindo as estratégias que iamos utilizar e 0 modo como a iamos organizar, mas
durante a sua concretizacdo verificava que poderia ndo ser a forma mais adequada para
os alunos, tendo de fazer algumas alteragdes, por exemplo, durante a Pratica Pedagdgica
em 2.° ano, quando propusemos um trabalho de grupo sobre as regras, ndo pensamos no
facto de poder haver alguma crianca a faltar, constituindo previamente os grupos. No
entanto, devido a falta de algumas criangas, tiveram de ser feitas algumas alteraces no
momento de atuacdo. Recordo-me de uma outra situacdo da Pratica Pedagdgica em 3.°
ano, em que estavam planificadas trés atividades a desenvolver pela seguinte ordem:
pintura simétrica, pintura soprada e pega-monstros. No inicio das atividades
exemplificAmos, em grande grupo, as técnicas de pintura e o0 modo de fazer o pega-
monstro. Contudo, durante a concretizacdo das atividades apercebi-me que néo deveria
ter feito assim pois, as criancas enquanto realizavam os dois primeiros momentos,
estavam constantemente a perguntar quando iam fazer o pega-monstro. Penso que esta
situacdo se sucedeu, uma vez que as criangas ndo tinham ainda experimentado fazer
pega-monstros. Apos reflexdo sobre a planificacdo e atuacdo, considero que, deveria ter
proposto aos alunos a realizacdo de uma técnica de pintura de cada vez e s6 apds a
experimentacdo destas técnicas, propor a realizacdo do pega-mostro. Outra
possibilidade, seria iniciar com a atividade do pega-monstro, ja que era aquela que
suscitava mais interesse ao grupo de criancas e que, por essa razdo, deveria ter sido
dado mais tempo aos alunos para a realizagdo desta, bem como, para a sua discussao, ja
que envolvia, por exemplo, a questdo da dissolucdo de substéncias, conceito que poderia
ter sido aprofundado.

De acordo com Zabalza citado por Vilar (1993), num processo de planificacdo
encontramos sempre um conjunto de ideias ou experiéncias sobre o fenémeno a
organizar, um propo6sito, um fim ou uma meta a alcangar e uma previsao relativamente
ao processo a seguir, isto é, a estratégia de procedimento, incluindo os contetdos e
tarefas a realizar, bem como a avaliacéo. Planificar é entdo definir o que se pretende da
crianca, os objetivos de ensino e de aprendizagem, os processos de avaliagdo, prever
estratégias de ensino-aprendizagem, selecionar recursos e construir percursos

organizados de sequéncias de tarefas. Sinto que nas planificagdes construidas durante a
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Pratica Pedagdgica em 2.° ano, a avaliagdo ficou um pouco “aquém” do que deveria ter
sido feito, sobretudo, devido a inexperiéncia. No entanto, em algumas planificagdes foi
pensada a avaliacdo dos alunos, sobretudo a partir do preenchimento de grelhas de
observacao, relativas ao registo dos objetivos atingidos ou ndo pelos alunos, com uma
determinada atividade. Nas planificagdes relativas ao 3.° ano de escolaridade, decidimos
direcionar a nossa avalia¢do para a reflexdo com as criangas, pois pensamos que seria
relevante fomentar o desenvolvimento desta competéncia pelas criangas, para
conhecermos melhor as mesmas e também, pelo facto da Pratica Pedagogica ser de
curta duracdo. Nestes momentos os alunos tinham a oportunidade de desenvolver
competéncias de aprender a aprender, uma vez que, “uma boa planificagao educativa
carateriza-se por objetivos de ensino cuidadosamente especificados, acGes e estratégias
de ensino concebidas para promoverem objetivos prescritos e medicdes cuidadas dos
resultados, particularmente do rendimento escolar dos alunos” (Arends, 1995, p. 45).

E, entdo, deveras relevante compreender o porqué de planificar para o professor, isto €,
podemos planificar para satisfazer as necessidades pessoais dos professores, para que
estes tenham confianca no trabalho que fazem, para alcancar objetivos, para o professor
adequar as suas estratégias de ensino, entre outros. Partindo da ideia de que o professor
planifica com uma intencdo, este tem de saber para quem planifica, podendo ser para 0s
alunos, para o préprio professor, para escola, pais ou mesmo para a sociedade. Ao longo
da Pratica Pedagdgica, as planificacBes que construimos tinham como objetivo ndo sé
orientar a nossa atuacdo, mas também para que refletissemos sobre as tarefas que iamos
propor, verificando se eram ou nao, adequadas aos alunos, durante e ap0s a atuacao.
Nesta linha de pensamento, € de registar a importancia do professor observar para
planificar as suas aulas, para que desenvolva préaticas didatico-pedagdgicas de qualidade

para 0s Seus alunos.

2.3 O trabalho de grupo dos alunos

Durante as Préaticas Pedagdgicas em 1.° Ciclo do Ensino Basico, planifiquei diversas
atividades para serem realizadas em grupo, pelos alunos, pois pensei que poderiam ser
relevantes para o desenvolvimento de diversas competéncias pelos alunos, como a
gestdo de conflitos, a organizacdo entre pares, a colaboracdo e o respeito, bem como
competéncias relacionadas com os contetidos programaticos pois, “os alunos precisam

de ser treinados no comportamento em grupo” (Haigh, 2010, p. 157). Para além disso, a
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realizacéo de trabalhos em grupo permitia que os alunos tivessem um papel ativo, sendo
0s atores principais da sua aprendizagem, pois “a participacdo dos alunos nas aulas
aumenta o seu interesse. O didlogo entre o professor e os alunos é uma estratégia
motivadora que da mais significado aos conteados” (Estanqueiro, 2010, p. 39).

Uma das experiéncias educativas que propusemos no 3.° ano de escolaridade foi a
construcdo de cenarios para uma dramatizacdo, em que havia trés grupos de criangas
responsaveis por construir o cendrio relativo a historia. Esta atividade, que tinha como
objetivo “desenvolver, nos grupos, o principio da autonomia, o sentimento de afilia¢ao,
o espirito de partilha” (Couvaneiro e Reis, 2007, p.24), surpreendeu-me bastante, uma
vez que as criancas, dentro de cada grupo, conseguiram organizar-se com bastante
facilidade, decidindo imediatamente quem iria desenhar ou pintar e o que queriam fazer
no cenario. Pude verificar que ndo surgiram grandes conflitos entre as criancas, visto
que estas foram bastante justas umas com as outras. Quando surgia um pequeno
conflito, havia sempre alguma crianca que tentava atenuar a situagéo, sugerindo algo
para a resolver. Na minha opinido, estas atividades poderdo ter contribuido para o
desenvolvimento do respeito e da colaboragdo entre as criancas, pois os conflitos que
tinham surgido anteriormente, ndo foram em situacdes como esta, mas em brincadeiras
no intervalo e em momentos na sala de aula nos quais se realizava trabalho individual.
A segunda experiéncia educativa foi a construcdo de um livro referente as carateristicas
das plantas. A turma foi dividida em trés grupos: um grupo estava responsavel pelas
carateristicas gerais das plantas (constituintes e suas func¢des, plantas comestiveis e ndo
comestiveis e plantas espontaneas e cultivadas), outro pelas folhas e o outro pelas
raizes. Foi disponibilizado um guido a cada grupo, o que a meu ver ajudou as criangas,
orientando-as no seu trabalho. Por exemplo, quando foram distribuidos os guides, tive o
seguinte dialogo com uma das criancas:

M.: O que é que é para fazer primeiro?

Patricia: Ja leste o guido que deram ao teu grupo?

M.: Ainda néo.

Patricia: Entao Ié primeiro e depois diz-me se tens davidas.
M.: Ah! J& percebi.

Patricia: Entdo podem comecar.

Este didlogo mostra a importancia da existéncia de um guido orientador do trabalho de
grupo, tendo as criangas se organizado, indicando logo quem colava e quem recortava,
decidindo o que iam escrever nos locais para as respostas as questdes, em conjunto.

Estas pequenas experiéncias levam-me a afirmar que o trabalho em grupo é bastante

importante pois, para além de se relacionar com os conteudos que vdo sendo abordados,
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permite o desenvolvimento de diversas competéncias a diversos niveis, como a
autonomia, a cooperacgéo, a responsabilidade, a partilha, entre outros, uma vez que “um
dos aspectos importantes da aprendizagem cooperativa é o de que, ao ajudar a promover
0 comportamento cooperativo e ao desenvolver melhores relagdes grupais entre o0s
alunos, esta simultaneamente a ajudar os alunos na sua aprendizagem escolar” (Arends,
1995, p. 369). E entdo importante que o professor tenha como objetivo “desenvolver,
nos grupos, o principio da autonomia, o sentimento de afiliagdo, o espirito de partilha”
(Couvaneiro e Reis, 2007, p. 24).

Para além de ser importante para os alunos, o trabalho em grupo, também foi importante
para mim, enquanto professora, planificar e orientar este tipo de trabalho, aprendendo a
organiza-lo, a delinear com os alunos regras para este tipo de trabalho e a repensar o
meu papel enquanto professora orientadora, uma vez que, o professor “tem que
desenvolver e aperfeicoar uma postura de observador atento que comunica para
questionar, e por vezes para sugerir ou informar” (Pato, 1995, p. 60). Assim, o professor
deverd preparar e planificar as atividades, apresentar a proposta de trabalho e as
orientacdes para o trabalho nos grupo, observar, orientar, dinamizar e avaliar os mesmos
(Pato, 1995).
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CApriTULO III - META REFLEXAO — SER EDUCADOR, SER PROFESSOR

Ao longo das Praticas Pedagdgicas penso que houve um desenvolvimento e
aprendizagem da minha parte, em diversos aspetos, sendo eles: a minha identidade
enquanto profissional, a minha postura aquando da presenca da professora supervisora,
a valorizacao do processo em vez do produto, a maior percecao da crianga como um ser
competente e a minha capacidade de reflexao.

A partir das Praticas Pedagogicas, desenvolvi a minha identidade enquanto profissional,
de educacdo, definindo os meus objetivos e ideias relativamente a futura educadora e
professora que pretendo ser, 0 que fez com que me tornasse mais confiante, verificando-
se também nos momentos em que a professora supervisora estava presente. Na primeira
supervisao realizada pela professora supervisora (na Pratica Pedagdgica em Creche),
senti-me bastante retraida e nervosa, o que me prejudicou bastante e na Ultima
supervisdo (da mesma Pratica Pedagogica) ja me senti mais calma, tranquila e confiante,
0 que permitiu gque a intervencdo decorresse naturalmente.

Durante este percurso aprendi a valorizar mais o processo do que o produto, ou seja,
valorizar mais 0 modo como as criangas concretizavam as atividades e desenvolviam
competéncias e valorizar menos o produto obtido. Nem sempre foi fécil, sobretudo no
inicio das Praticas Pedagogicas, pois a falta de experiéncia e 0 querer que as criancas
concretizassem tudo corretamente, logo a primeira tentativa, fazia com que ndo
valorizasse 0 modo como estas aprendiam. Apesar disso, houve uma evolugédo a este
nivel, que se foi verificando através das experiéncias educativas propostas as criangas e
do modo como estas foram concretizadas.

Para além destes aspetos, as Praticas Pedagdgicas, permitiram-me considerar cada vez
mais as criangas como seres competentes, com gostos, vontades, interesses e
necessidades, tentando ao maximo proporcionar-lhes um desenvolvimento harmonioso
(a todos os niveis). O educador/professor deve estar em constante reestruturacdo do que
sabe sobre a crianga e escuta-la ativamente.

Relativamente a minha capacidade de reflexdo, penso que esta foi melhorando ao longo
das Praticas Pedagogicas pois, “0 pensamento reflexivo é uma capacidade. Como tal,
ndo desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, tem de ser
cultivado e requer condicdes favordveis para o seu desabrochar” (Alarcdo, 1996, p. 9).
Este desenvolvimento/evolucdo verificou-se, ndo s6 pelo facto de ser necessario

concretizar reflexdes escritas semanalmente, mas também pela necessidade que senti de
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o fazer, para que pudesse tomar consciéncia das minhas a¢des, do que foi mais e menos
adequado na atuacdo e o que modificar e melhorar. A reflexdo permitiu melhorar a
minha capacidade critica, pois um educador/professor reflexivo ¢ um “professor que
reflete sobre a sua pratica, que elabora em cima dessa pratica” (Novoa, 2008, s.p.). Sem
a presenca constante da reflexdo, um educador/professor pode ndo conseguir tomar

decisdes adequadas as criangas, pois

as escolhas e as opc6es que os professores fazem tém implicagdes nas oportunidades que
sdo proporcionadas as criangas e, neste sentido, na justica social. Assim, um professor
gue ndo reflete sobre o ensino actua de acordo com a rotina, aceitando a realidade da
escola e os seus esforgos vao no sentido de encontrar as solugfes que os outros definiram
por eles (Oliveira e Serrazina, 2002, p. 36).

A partir da reflexdo aprendi que, o0 importante desta componente € a sua aplicacdo em
diversos momentos: na acdo, sobre a a¢do e para a a¢do (Alarcao, 1996). So refletindo e
analisando as nossas acOes, nestes diversos momentos, é que o professor podera dar
sentido a sua acdo pedagdgica, perceber as suas consequéncias e reorganizar-se de
forma a desenvolver-se como profissional e a melhorar o seu papel de mediador do
conhecimento para que as criangas possam ter sucesso nas suas aprendizagens.

Assim, a concretizacdo das Praticas Pedagdgicas, permitiram-me confirmar o fascinio
que ja sentia por estes contextos, sentindo-me mais a vontade em Creche e Jardim de
Infancia, do que em 1.° Ciclo do Ensino Basico. Experienciar cada um dos contextos
contribuiu bastante para 0 meu desenvolvimento enquanto futura profissional da area da
educacéo, pois ser educador ou professor “implica ter de enfrentar diversas situacGes de
incerteza, Unicas e problematicas (...) € pois necessario que os professores desenvolvam
uma actuacdo critica face a profissdo, sobretudo através do questionamento das suas

praticas e dos contextos em que estas se realizam” (Marques, Moreira e Vieira, 1996, p.
629).
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PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

Este estudo surgiu no ambito da Préatica de Ensino Supervisionado - Pratica Pedagogica
em Jardim de Infancia, que se desenvolveu durante o 1.° semestre do Mestrado em
Educacéo Pre-Escolar e Ensino do 1.° CEB. O estudo integra-se na area da Matematica,
sendo uma area do meu interesse, fascinando-me bastante tanto a nivel pessoal como
profissional. Assim, penso que 0 gosto e interesse por esta area sejam uma mais-valia
para a investigacao a realizar.

Surgindo a problematica da investigacdo, de uma situacdo em sala de atividades, tentei,
enquanto futura educadora, tomar partido dela e assumir-me como uma educadora-
investigadora pois, ser educadora-investigadora é, “primeiro que tudo ter uma atitude de
estar na profissdéo como intelectual que criticamente questiona e se questiona na
tentativa de resolver problemas relacionados com a sua pratica” (Alarcdo, 2001, citada
por Bento, Pais e Carvalho, 2003, p. 2).

A concretizacdo da investigacdo foi também, importante para a minha formacao,
enquanto futura profissional da éarea da educacdo, uma vez que todo o
educador/professor “verdadeiramente merecedor deste nome €, no seu fundo, um
investigador e a sua investigacao tem intima relacdo com a sua fungéo” (Alarcao, 2001,
p.6).

Procurou-se, a partir da investigacao, analisar, com um grupo de criancas de trés anos
de idade, 0 modo como se estrutura o principio da cardinalidade e o seu contributo para
o0 desenvolvimento de competéncias de contagem de objetos.

Esta dimensdo investigativa esta dividida em cinco partes: i) introducdo, ii) revisdo de
literatura, iii) metodologia, iv) resultados e sua analise, e v) conclusdes, limitacdes e

recomendagoes.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

O capitulo apresentado divide-se em trés pontos: 1.1) contextualizacdo do estudo; 1.2)
questdo de partida e objetivos do estudo; 1.2) pertinéncia do estudo. Na
contextualizacdo do estudo é indicado como este surgiu, 0 grupo de criangas com que
foi realizado e o porqué da escolha deste tema. No ponto seguinte, apresenta-se a
questdo de partida, como esta surgiu e os objetivos do estudo. Por ultimo, é apresentada

a pertinéncia do estudo, onde justifico a relevancia do mesmo.
1.1 Contextualizacéo do estudo

A escolha deste estudo ndo se deveu apenas ao meu gosto pessoal por esta area
curricular e nem isso poderia ser o elemento-central para o desenvolvimento do mesmo,
uma vez que, investigar a pratica so faz sentido quando a investigacdo € direcionada
para as criangas com as quais estamos a desenvolver o estudo. Visto que observei
diversas situacGes em que algumas criangas demonstraram alguma dificuldade na area
da Matematica, nomeadamente ao nivel da cardinalidade, considerei importante partir
delas para fomentar o desenvolvimento do seu sentido de nimero. Assim, pretendeu-se
contribuir para o desenvolvimento do sentido de numero das criangas, partindo da
contagem de objetos.

De acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) o sentido de nimero ndo é algo
que se aprende de uma s6 vez, numa s6 fase do percurso escolar, sendo uma
competéncia que se desenvolve ao longo de toda a vida.

A numeracia exigida pela nossa sociedade requer um amplo sentido de nimero, o0 que
significa que a crianga devera desenvolver uma compreensdo global do numero e das
operacdes, a par da capacidade de usar essa compreensao de maneira flexivel para fazer
julgamentos matematicos e desenvolver estratégias Uteis de manipulacdo dos nimeros e
das operagOes (Matos e Serrazina (1996), citados por Moreira e Oliveira, 2003).

O sentido do numero €, entdo, “algo impreciso, pessoal e personalizado, que esta
relacionado com as ideias que cada um foi estabelecendo sobre os nimeros e as
operagdes e que nem sempre ¢ facil de descrever” (Cebola. s/d, p. 226). A contagem de
objetos € um aspetos que esta inteiramente relacionado com o desenvolvimento do
sentido de numero. Deste modo, 0 estudo apresentado da énfase a contagem de objetos,
uma vez que, nos primeiros anos, esta € uma componente bastante importante para o

desenvolvimento do sentido de numero por parte das criangas. Assim, pretendeu-se
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proporcionar as criancas diversas situacGes de aprendizagem que contribuissem para o
desenvolvimento de estratégias de contagem de objetos e, consequentemente, para o

desenvolvimento do seu sentido de namero.
1.2 Questao de investigacao e objetivos do estudo

Durante a Pratica Pedagogica em Jardim de Infancia, observei algumas situacfes em
que as criancas tinham dificuldade na contagem, nomeadamente, no que se refere a
cardinalidade, levando-me a fazer algumas leituras e pesquisas que, por sua vez, me
fizeram entender que o desenvolvimento do sentido de nimero no pré-escolar € um
tema bastante abrangente. Devido a esse facto, decidi restringir o estudo a contagem,
mais especificamente a contagem de objetos, formulando a seguinte questdo de
investigacdo: Qual o contributo da estruturacédo do principio da cardinalidade para
o desenvolvimento de competéncias de contagem de objetos com criancas de trés
anos?

A investigacdo tem como principal objetivo compreender e analisar as estratégias
utilizadas pelas criancas relativamente a contagem de objetos, mais especificamente, no
que se refere a utilizacdo do principio da cardinalidade, percebendo de que modo a
compreensdo deste principio poderé contribuir para o desenvolvimento do seu sentido
de numero. Neste sentido, proporcionei experiéncias de aprendizagem as criancas que
envolveram a contagem de objetos, de modo a promover o desenvolvimento do
principio da cardinalidade.

De acordo com a questdo de investigacdo apresentada, definiram-se 0s seguintes

objetivos do estudo:

e ldentificar, compreender e analisar as estratégias de contagem de objetos
utilizadas pelas criangas.

e ldentificar e perceber as dificuldades enfrentadas pelas criangcas no decorrer da
contagem de objetos.

e Estimular o desenvolvimento do principio da cardinalidade através da realizagédo

de atividades de contagem de objetos.
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1.3 Pertinéncia do estudo

A motivacdo para o estudo apresentado surgiu numa situacdo de Pratica Pedagogica em
contexto de Jardim de Infancia e relaciona-se com o que diversos autores (Castro e
Rodrigues, 2008 e Matos e Serrazina, 1996) tém vindo a investigar atualmente: o
desenvolvimento do sentido do nimero. Tém-se desenvolvido diversas investigacdes a
este nivel mas, sem a especificidade que se pretende com este estudo e, por isso, penso
que foi importante desenvolver uma investigacdo que procurasse compreender o
desenvolvimento do sentido de nimero em criancas de trés anos, nomeadamente ao
nivel da construcdo do principio da cardinalidade. Na realidade, ao longo da Prética
Pedagdgica em Jardim de Inféncia, foram-se identificando dificuldades nas criancas,
relativamente a contagem de objetos, nomeadamente, na compreensao do principio da
cardinalidade. Devido a este facto, o estudo tornou-se pertinente quer para as crian¢as
quer para a investigadora.

Em suma, o presente estudo torna-se pertinente, uma vez que, € importante
compreender as diversas etapas de desenvolvimento do processo de contagem de
objetos, as estratégias utilizadas pelas criancas, 0s erros cometidos pelas mesmas e as
estratégias que os educadores poderdo ter em conta de modo auxiliarem as criangas a
ultrapassar as dificuldades encontradas, com vista a promoverem o desenvolvimento de
competéncias relativamente a esse dominio. Isto significa que, se o educador estiver
atento e adaptar o ambiente e os materiais as diferentes fases do desenvolvimento das
criancas, podera estimular o desenvolvimento do sentido de nimero das mesmas, pois
nesta fase, algumas criangcas ndo se apercebem, ainda, que “contar é importante para

indicar o nimero total de objetos num conjunto” (Moreira e Oliveira, 2003, p. 123).
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CAPiTULO II —= REVISAO DE LITERATURA

O capitulo apresentado divide-se em trés subcapitulos: 2.1) a importancia da
Matematica na Educacdo Pré-Escolar; 2.2) o desenvolvimento do sentido de nimero em
criancas em idade pré-escolar; 2.3) o desenvolvimento de competéncias numéricas: a
Contagem com criancas do Pré-Escolar. O ultimo subcapitulo referido subdivide-se em

dois pontos, sendo eles: 2.3.1) a contagem oral; 2.3.2) a contagem de objetos.
2.1 A importancia da Matematica na Educacédo Pré-escolar

A matematica tem um papel fulcral na estruturacdo do pensamento e nas aprendizagens
das criangas. Quando estas chegam ao jardim-de-infancia ja tiveram contato, mesmo
que inconsciente, com a matematica devido as inimeras possibilidades oferecidas pelo
seu quotidiano.

De acordo com Spodek (2010, p. 334), “a matematica ¢ uma forma de pensar o mundo e
organizar as nossas experiéncias”, implicando a resolucdo de problemas e o raciocinio.
Esta ciéncia permite que as criangas desenvolvam 0 seu pensamento critico e as
competéncias comunicativas indispensaveis para a sua participacdo social. Neste
sentido, € importante que, desde cedo, as crian¢as iniciem 0 seu contato com a
matematica, uma vez que, € uma area implicita em diversas areas de conhecimento e em
situacBes do nosso quotidiano. Este contacto devera ser incentivado e proporcionado
também pelos educadores.

Para proporcionar o desenvolvimento do pensamento matematico da crianca, 0
educador devera partir de situaces do quotidiano e das atividades espontaneas e ludicas
da mesma. “As criangas vao espontaneamente construindo nogdes matematicas a partir
das vivéncias do dia-a-dia” (ME, 2009, p. 73). No entanto, sdo também fundamentais,
momentos planeados com intencionalidade matematica, desenvolvidos a partir de
contextos significativos para as criangas.

A educacdo matematica deve contribuir para uma cidadania responsavel, ajudando os
alunos a tornarem-se individuos ndo dominados, mas pelo contrario, independentes — no
sentido de competentes, criticos, confiantes e criativos — nos aspetos essenciais em que
a sua vida se relaciona com a Matematica (Matos e Serrazina, 1996, p. 19). Para além
disso, segundo o NCTM (1989) citado por Matos e Serrazina (1996) o ensino da
matematica estimula a curiosidade e desenvolve a capacidade da crianca para formular e

resolver problemas que contribuam para a compreensdo, apreciacdo e poder de
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intervencdo no meio que a rodeia, devendo “proporcionar-lhe a experiéncia e o prazer
de enfrentar um desafio e o desenvolvimento da autoconfianga intelectual” (ibidem, p.
19).

Posto isto, a matematica € deveras importante para o desenvolvimento e formacdo da
crianca enquanto individuo de uma sociedade, uma vez que, tem imensas implicacdes
no seu futuro, proporcionando o desenvolvimento do pensamento concreto e abstrato da

crianca ao longo de toda a sua vida.

2.2 O desenvolvimento do sentido de nimero e as criancas em idade Pre-

escolar

A defini¢do da expressdo sentido de numero ndo € uma tarefa simples, uma vez que,
existem diversas ideias que ndo sdo contraditorias, mas que se complementam.

O sentido de nimero pode ser definido como a compreensao genérica que cada pessoa
tem dos nimeros e das operacdes. Esta compreensdo inclui ndo s6 a capacidade mas,
também, a tendéncia que se possui para desenvolver estratégias de resolucdo de
problemas (teis, que envolvam nameros e opera¢cGes como um meio de comunicacao,
processamento e interpretacdo de informacédo (Cebola, s/d, pp. 225 e 226).

Segundo Matos e Serrazina (1996, p. 245) o sentido de nimero nédo se refere apenas a
compreensdo global do nimero e das opera¢cdes mas, também a capacidade de usar essa
compreensdo de maneira flexivel para realizar apreciacdes matematicas e desenvolver
estratégias frutuosas de manipulacdo dos nimeros e das operacdes. Em 1989, o NCTM
citado por Cebola (s/d, pp. 224 e 225) referiu que existem cinco componentes que
caraterizam o sentido de numero, sendo elas, o “desenvolvimento dos conceitos
elementares de numero”, onde se incluem os conceitos de cardinal e ordinal, a
“exploragdo das relagdes entre os nimeros através de materiais manipuldveis”, ou seja,
a composicao e decomposicdo dos numeros de diferentes formas, a “compreensao do
valor relativo dos niimeros”, por exemplo, perceber que o 27 ¢ um numero grande
quando comparado com o 6, o “desenvolvimento da intuicdo do efeito relativo das
operagdes dos nimeros”, isto ¢, a percecdo de que uma determinada solucdo € razoavel
ou nao deve ser intuitiva e, por fim, o “desenvolvimento de referenciais para medir
objetos comuns e situacdes do mundo que nos rodeia” (ibidem, pp. 224 e 225).

O sentido de nimero ndo estd, entdo, apenas relacionado com os conhecimentos

matematicos a nivel tedrico mas, também, a nivel pratico, isto €, com a capacidade de
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utilizacdo desses conhecimentos para desenvolver estratégias e realizar calculos ao nivel
de situacOes da vida real e do quotidiano.

Howden (1989) citado por Matos e Serrazina (1996, p. 245) afirma que “o sentido de
numero pode ser descrito como uma boa intuicdo sobre os numeros e as suas relacdes”.
Para além disso, desenvolve-se gradualmente através da exploracéo dos nimeros, da sua
visualizacdo em diferentes contextos e com base nas relagdes que néo se limitam apenas
aos algoritmos tradicionais. “O sentido de niimero leva os estudantes a compreenderem
que a Matematica faz sentido e que ndo é apenas um conjunto de regras a serem
aplicadas” (ibidem, pp. 245-246).

Assim, é importante que desde a Educacdo Pré-Escolar até ao Ensino Secundario, tal
como é referido nos documento programaticos (Orientaces Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar e Programas), seja fomentado o desenvolvimento do sentido de
numero, de modo a possibilitar aos alunos a compreensdo dos numeros, sobretudo “o
que sdo, como se representam com objetos, numerais ou retas numéricas, como se
relacionam uns com 0s outros, como se englobam em sistemas estruturados e com
propriedades e como se utilizam conjuntamente com as operagdes para resolver
problemas” (Cebola, s/d, p. 234).

Segundo Abrantes et al., (1999), citado por Cebola (s/d, p. 234) o sentido de nUmero em
Portugal constitui-se como “uma referéncia central do ensino dos ntimeros e do calculo
desde os primeiros anos”. O sentido de nimero vai-Se desenvolvendo ao longo de todo
0 percurso escolar e ao longo de toda a vida. Este implica uma organizacdo de
conhecimentos acerca da magnitude dos nimeros, dos efeitos e relagdes das operacoes,
auxilia a resolucdo de problemas e oferece um sentido de poder sobre os numeros.
Relativamente as criancas em idade pré-escolar, o sentido de nimero pode ser visto
como um “processo no qual elas vao aprendendo a compreender os diferentes
significados e utilizagdes dos numeros e a forma como estes estao interligados” (Castro
e Rodrigues, 2008, p. 11). Este néo é desenvolvido por todas as criangas em simultaneo,
sendo um processo que depende das experiéncias e do contato com contextos
numéricos. Um meio rico em experiéncias matematicas, proporciona o desenvolvimento
do sentido de numero das criangas. No entanto, nem sempre sdo dadas oportunidades de
exploracdo as criancas, pois nem todos os educadores se sentem a vontade com a area
da matematica, dando prioridade a outras areas (Senna, 2011). Os educadores e
professores, durante os primeiros anos de vida das criancas, deverdo auxilia-las a

“fortalecer o sentido de nUumero para que estas transitem do estado inicial de
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desenvolvimento das técnicas fundamentais de contagem para conhecimentos mais
aprofundados acerca da dimensdo dos numeros, rela¢cbes numéricas, padrbes, operagdes
e valores de posigdo” (NCTM, 1989, citado por Gongalves, 2008, p. 12). Castro e
Rodrigues (2008, p. 12) afirmam que os educadores e professores deverdo criar
ambientes de aprendizagem ricos e diversificados, estimulando e encorajando as
criangas a compreenderem aspetos numericos do mundo em que vivem, o que faz com
que os nimeros desempenhem um papel desafiante e significativo. Em suma, é através
da comunicacéo, da experimentacdo e da utilizacao de estratégias por parte do educador
e da crianca, que a crian¢a adquire pratica na construcdo de relacdes entre numeros e

desenvolve o seu sentido de nimero.

2.3 O desenvolvimento de competéncias numéricas na educacédo Pré-escolar:

a contagem

As criancas constroem gradualmente conceitos basicos numéricos e aritméticos a partir
de experiéncias reais que envolvam contagem. Gelman e Gallistel (1978), citados por
Maia (2008,) defendem que durante o periodo operatorio ha cinco principios de
contagem implicitos, que orientam a contagem das criancas, sendo eles: o principio da
correspondéncia um a um, em que se diz apenas um numeral para cada item que esta a
ser contado; o principio da ordem estavel, dizendo os numerais numa ordem
determinada; o principio da ordem irrelevante, em que se pode comecar a contar em
qualquer item, obtendo-se 0 mesmo total; o principio da cardinalidade, em que o ultimo
numeral utilizado corresponde ao nimero total de itens que foram contados; e por fim, o
principio da abstracdo, podendo contar-se quaisquer tipos de coisas.

De acordo com Fuson (1991), citado por Maia (2008, p. 68) “¢ a utilizacdo de palavras
numéricas em diferentes contextos de uso que vai conduzir ao desenvolvimento desses
principios de contagem e, desta forma, mudar a propria compreensao que a crianca tem
do numero”. Na mesma linha de pensamento, Brissiaud (1989, p. 41) afirma que “uma
crianga sabe contar quando sabe colocar em correspondéncia termo a termo o0s objectos

de uma colecgdo com as palavras-niimero de contagem numérica”.
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2.3.1 Contagem Oral

As criancas estdo em contato didrio com situagfes que lhes permitem e incentivam a
contar oralmente, como por exemplo, as lengalengas, os jogos, as cancdes e as histdrias.
Em idade pré-escolar, segundo Hohmann e Weikart (2004), as criangas adoram contar.
Gardner citado por Hohmann e Weikart (2004, p. 278) afirma que “quantas vezes com
velocidade e ferocidade surpreendentes, as criangas pré-escolares veem o mundo como
um recreio de contagem. As criangas querem contar tudo”.

Neste sentido, Baroody (2010) defende que para contar sdo necessarios alguns
requisitos, tais como, saber a sequéncia dos nimeros com um so digito (um a nove); que
0 nove representa uma transicdo, por exemplo, dezanove representa o fim de uma série e
o0 inicio de outra; saber os termos de transicdo para a nova série (vinte vem a seguir a
dezanove); as regras para formar uma nova série (0s vintes e todas as séries dai para a
frente sdo geradas através da combinacdo do termo de transicdo com cada termo da
sequéncia de nimero de um so digito) e por fim, as excecdes.

Para além disso, Fuson (1988), citado por Rodrigues (2010), identifica cinco niveis na
elaboracdo da sequéncia numérica: 0s termos que a crianga domina sao recitados como
um todo, em que cada um deles ndo detém qualquer individualidade, ndo tendo
significado isoladamente; os termos numéricos sdo entendidos individualmente mas, a
sequéncia numeérica continua a ser recitada como um todo, apenas de forma ascendente
e sempre partindo da unidade; sdo utilizadas apenas partes da sequéncia numeérica, e a
sua enumeracdo pode iniciar-se em qualquer nimero do conhecimento da crianca; 0s
termos numeéricos sdao abstraidos e entendidos como unidades da sequéncia numérica
que sdo utilizadas para representar situagcbes numeéricas, podendo ser contados e/ou
comparados; os termos podem ser utilizados de modo flexivel, em variadas situaces,
quer de forma ascendente, quer de forma descendente.

A contagem oral &, entdo, a base do desenvolvimento numérico. Contudo, para que haja
um maior desenvolvimento do sentido de numero é também importante que as criangas
tenham contato com situagdes de contagem de objetos e assim, a crianga vai sentindo
necessidade de conhecer mais termos da contagem oral e de os relacionar entre si, pois
“criar oportunidades para que as criangas desenvolvam as suas capacidades de
contagem oral contribui para o desenvolvimento de estratégias de contagem de
objectos” (Schwerdtfeger ¢ Chan, 2007, citados por Rodrigues, 2010, p. 100).
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2.3.2 Contagem de Objetos

O desenvolvimento de competéncias numeéricas das criancas tem como fator
indispensavel a capacidade de contar objetos. Dolk e Fosnot (2001), citados por Castro
e Rodrigues (2008), afirmam que
¢ a partir do desenvolvimento das competéncias de contagem oral (conhecimento da
sequéncia dos nimeros com um sé digito, compreensao de que o nove indica a transicao,
conhecimento dos termos de transicdo para uma nova série e das regras para gerar uma
nova série) que se vao construindo as competéncias relacionadas com a contagem de
objectos (a cada objecto corresponde uma s6 palavra de contagem, ndo perder nenhum
objecto nem o repetir, o conceito de cardinalidade) em simultdneo com a capacidade de
estabelecer relacdes numéricas (p. 123)..
De acordo com Rodrigues (2010, p. 102), “o desenvolvimento das competéncias de
contagem das criancas em idade pré-escolar inclui quatro fases que se interrelacionam”,
sendo elas, o reconhecimento e identificacdo de pequenas quantidades através de
subitizing, o conhecimento dos termos da sequéncia de contagem até dez, a utilizacdo
do conhecimento na contagem dos objetos e a compreensdo de que na contagem, O
ultimo termo dito indica quantos objetos foram contados.
As criancas necessitam de ter contato com bastantes experiéncias de contagem de
objetos, que lhes vao permitir compreender qual o nimero seguinte da sequéncia, como
estes se relacionam com 0s objetos e como distinguir os objetos contados dos por
contar. Para que uma crianca conte corretamente um conjunto de objetos devera
conhecer a sequéncia de contagem, que cada objeto num conjunto é rotulado com uma
palavra de contagem e como ndo perder a conta dos objetos contados e por contar, para
que cada objeto seja contado apenas uma vez (Baroody, 2010).
As criancas tém diversas dificuldades ao nivel da contagem de objetos, sendo as mais
frequentes “ndo contar determinados objetos (ndo sdo contados nem apontados), contar
duas vezes 0 mesmo objeto e apontar um objeto mas ndo o incluir na contagem” (Fuson,
1988, citado por Rodrigues, 2010, pp. 100-101). A contagem de objetos é bastante
complexa e desenvolve-se ao criar oportunidades de contagem as criancas sendo que,
por vezes, as criangas ndo compreendem realmente o que é contar. Contudo, ao longo
do tempo as criangas passam a dominar a contagem e esta capacidade fornece-lhes
bases de competéncias numéricas, como por exemplo ao nivel da compreensdo do
sentido da adicdo. Como afirmam Castro e Rodrigues (2008, p. 125) “é através da

modelagdo com objectos concretos que as criangas realizam as primeiras adigdes”.
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Principio da cardinalidade

O principio de cardinalidade é bastante complexo para as criangas mais pequenas, sendo
desenvolvido ao longo do tempo e através de experiéncias de contagem. Este principio
refere-se a correspondéncia do ultimo numeral a ser pronunciado ao namero total de
itens que foram contados (Maia, 2008, p. 67). As criangas pequenas “nao sido capazes de
fazer a transicdo para a contagem-cardinal do dltimo numeral dito na contagem dos
objectos para o significado de cardinal que esta palavra tem ao referir-se a quantos
objetos sdo ao todo” (Maia, 2008, p. 68). Estas apenas compreendem o sentido de
cardinal, quando s&o capazes de contar oralmente e de perceber a relacdo entre a
posi¢cdo de um termo numa lista ordenada e a quantidade a que se refere (Rodrigues,
2010, p. 101).

De acordo com Gelman e Gallistel (1987, citados por Rodrigues, 2010, p. 101) existem
quatro aspetos que permitem verificar se as criangcas dominam ou ndo o principio da
cardinalidade, sendo eles: “a capacidade de responder imediatamente e de modo correto
a questdo «quantos sdo»; a maior énfase no pronunciamento do Gltimo termo dito
qguando contam objetos; repeticdo desse ultimo termo; indicar o total, num momento
posterior, sem voltar a contar” (Gelman e Gallistel, 1987, citados por Rodrigues, 2010,
p. 101).

Para o desenvolvimento da nocdo de cardinalidade, contribui, igualmente, o
desenvolvimento da capacidade de subitizing. Na idade pré-escolar as criancas tém a
ideia de que contar € importante. No entanto, algumas ndo se apercebem ainda que
“contar € importante para indicar o nimero total de objetos num conjunto” (Moreira e

Oliveira, 2003, p. 123).

Subitizing

O subitizing € a percecdo de valores pequenos sem recorrer a contagem, sendo um
aspeto importante no desenvolvimento do sentido de nimero, uma vez que permite a
construcdo de relagcbes mentais entre nimeros (Castro e Rodrigues, 2008). Este é uma
fase (reconhecimento e identificacdo de pequenas quantidades através do subitizing) do
desenvolvimento das competéncias de contagem de objetos, em criancas de idade pré-

escolar.
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A partir dos cinco anos muitas criangas conseguem identificar um determinado nimero,
entre dois e seis, sem proceder a contagem, ou seja, através do subitizing ou percecdo
visual simples.

Rodrigues (2010) salienta que, apds o desenvolvimento da percecdo visual simples
(reconhecimento da mancha grafica sem necessidade de contagem), se desenvolve a
percecdo visual composta (reconhecimento de quantidades superiores a seis por
composicao de percecéo visual simples).

Para que as criancas desenvolvam a capacidade de subitizing necessitam de ter contacto
com materiais apelativos e experiéncias interessantes, visto ser uma capacidade dificil

de desenvolver.
Erros na Contagem de Objetos

As criancas, apesar de compreenderem 0s principios basicos da contagem desde cedo,
cometem alguns erros, uma vez que tentam colocar diversos principios em préatica ao
mesmo tempo. Inicialmente ocorrem algumas falhas, sobretudo devido & dificuldade de
coordenacao visual-motora (Brocardo, Serrazina e Rocha, 2008).

As mais pequenas “ndo sdo capazes de fazer a transi¢do para a contagem-cardinal do
ultimo numeral dito na contagem dos objetos para o significado de cardinal que esta
palavra tem ao referir-se a quantos objetos sdo ao todo” (Maia, 2008, p. 68).

De acordo com Fuson citado por Barbosa (2007), as criangas cometem diversos erros na
contagem de objetos, sendo os mais comuns “l) apontar para o objeto sem dizer o
numeral correspondente ou dizer o numeral sem apontar; 2) apontar para um objeto
mais de uma vez, ou deixar um objeto sem apontar; 3) apontar para um objeto duas
vezes e dar-lhes trés palavras-numero; 4) passar o dedo correndo pelos objetos e recitar

uma sequéncia numérica sem estabelecer correspondéncia um-para-um”.
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CaprituLo III - METODOLOGIA

O capitulo apresentado divide-se em cinco topicos: op¢des metodolodgicas, contexto do
estudo, proposta pedagogica, procedimento de recolha de dados e procedimento de
analise de dados. Nas opcdes metodologicas refere-se ao paradigma em que o estudo se
insere e quais as carateristicas relativamente a investigacdo qualitativa, que foram tidas
em conta para a concretizagdo do mesmo. No contexto do estudo refere-se onde este foi
realizado, como foram selecionados os participantes e sua respetiva caraterizagdo. O
topico denominado de proposta pedagdgica subdivide-se em dois pontos, sendo eles:
tarefa de diagnostico e planificacdo das tarefas. Nos topicos procedimento de recolha de
dados e procedimento de analise de dados, indica-se 0 modo como os dados foram
recolhidos e analisados.

3.1 Opcoes metodoldgicas

A presente investigacdo insere-se no paradigma qualitativo, uma vez que parte “do
pressuposto basico de que o mundo social € um mundo construido com significados e
simbolos, o que implica a procura dessa construcdo e dos seus significados” (Moreira,
2007, p. 49). Isto significa que esta investigacdo parte de algo implicito ao
desenvolvimento do ser humano, o sentido de nimero, de modo a compreender como
este se desenvolve nas criangas.

O estudo foi realizado ao longo da Préatica Pedagdgica em Jardim de Infancia, onde era
estagiaria e a0 mesmo tempo, investigadora.

No trabalho realizado foram tidas em conta cinco carateristicas da investigacao

qualitativa, referidas por Bogdan e Biklen (1995, pp. 47-51):

e A fonte direta de dados, na investigacdo qualitativa é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal (o investigador dirige-se ao
espaco onde sera mais proveitos realizar a investigacéo);

e Alinvestigacdo qualitativa é maioritariamente descritiva (os resultados englobam
citagdes, transcricdes de entrevistas, fotografias, videos, notas de campo e
memorandos);

e Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que pelo produto ou
resultado;
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e A andlise dos dados é feita de forma indutiva (os investigadores pretendem

certificar-se que apreendem adequadamente diferentes perspetivas).
A investigacdo realizada foi ao encontro destas carateristicas da investigacdo
qualitativa, uma vez que eu, enquanto investigadora, me interessei mais pelo processo
do que pelo produto, isto é, mais do que verificar se as criangas contavam bem ou mal
0S objetos, interessou-me analisar as dificuldades que apresentavam, bem como
compreender as razdes dessas dificuldades. Durante a investigagdo, permaneci no
jardim-de-infancia, visto que esta decorreu aquando da concretizacdo da Préatica
Pedagdgica. Os dados foram apresentados de forma descritiva e a analise de dados foi
feita de forma indutiva.
Esta investigacdo é ainda um estudo de caso uma vez que, de acordo com Bogdan e
Biklen (1994, p. 90), se centra numa organizagdo em particular, focando-se nos
seguintes setores:

e Um local especifico dentro de uma organizacao;

e Um grupo especifico de pessoas (trés criangas selecionadas da sala 1 do jardim

de infancia);

e Atividades realizadas na sala de atividades (atividades planeadas para a

investigacao).
Assim, focAmo-nos “na observacao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma
unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico” (Merriam, 1988 citado
por Bogdan e Biklen, 1994, p.89).
Para a concretizacao deste estudo foi tomada esta op¢do metodoldgica, uma vez que se
realizou dentro de um Jardim de Infancia, com um grupo especifico de criangas (trés

criangas), tendo por base tarefas especificas para 0 mesmo.
3.2 Contexto do estudo

Neste tdpico, é apresentada a forma como foi feita a selecdo dos participantes do estudo
e a caraterizacdo de cada um deles.

Em relacéo ao local de concretizacdo da investigacao, inicialmente houve uma tentativa
de a investigacdo ser realizada dentro da sala de atividades mas, visto que as restantes
criangas do grupo se mostravam curiosas e interessadas em realizar as tarefas que as trés

criangas do estudo estavam a concretizar, perturbando a sua concentragéo, alterou-se o
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local, sendo assim realizada no hall de entrada junto a sala, um ambiente também ja

conhecido das criangas e que permitia que estas estivessem mais concentradas.
3.2.1 Participantes do estudo

Os participantes na investigacdo foram trés criancas de uma sala de jardim-de-infancia,
localizada na zona Centro do pais, local onde realizei a minha Pratica Pedagdgica em
Jardim de Infancia, sendo duas criangas do sexo masculino e uma do sexo feminino,
com trés anos de idade.

A selecdo dos participantes foi por conveniéncia, tendo sido realizada uma tarefa de
diagnostico (partindo da historia: “coelhinho branco”) com todas as criangas, de modo a
perceber o que cada uma delas fazia em cada situacdo, por exemplo, até que quantidade
cada crianca realizava subitizing, se dominavam ou ndo o principio da cardinalidade e,
posteriormente, selecionadas trés das vinte cinco criancas do grupo. Para selecionar as
trés criangas foram tidos em conta diversos pardmetros: capacidade de subitizing,
desenvolvimento do principio da cardinalidade e serem de sexos diferentes.

Posto isto, foram selecionadas trés criancas, sendo uma do sexo feminino e duas do
sexo masculino. Foram atribuidos nomes ficticios as criangas, para garantir a sua
privacidade: Daniel, Samuel e Manuela.

As trés criancas frequentam o Jardim de Infancias desde o inicio do ano letivo
2011/2012, mantendo-se, desde entdo, no mesmo grupo.

O Daniel é um menino bastante curioso e participativo, demonstrando imensa
curiosidade pelo que o rodeia. Relativamente as atividades propostas esta crianca
mostra-se sempre bastante interessada apesar de, por vezes, se desconcentrar um pouco,
quando as atividades sdo realizadas em grande grupo. Quando as atividades sdo um
pouco mais orientadas e realizadas individualmente, o Daniel mostra-se sempre mais
concentrado, realizando-as com sucesso. E uma crianca extrovertida, gostando bastante
de conversar, quer com os adultos, quer com as criancas, independentemente do sexo,
sendo uma criancga extrovertida.

A Manuela é uma crianca que se mostra um pouco reservada e timida. No entanto,
quando sente alguma confiancga e a vontade mostra-se bastante curiosa pelo que a rodeia
e estd sempre interessada em realizar as atividades, colocando algumas questdes,
sobretudo enquanto aguarda pela sua vez para realizar atividades mais orientadas. Gosta

particularmente da area da casinha.
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O Samuel é um rapaz um pouco timido em grande grupo mas, apos sentir alguma
confianga é bastante comunicativo. Trata-se de uma crianga bastante interessada e
participativa, sobretudo na area da matematica. Quando lhe é dada bastante atencédo
individualmente, o Samuel mostra 0 que sabe, para além daquilo que apresenta em

grande grupo.
3.3 Proposta Pedagdgica

Neste topico, inicialmente é apresentada a tarefa de diagndstico e os aspetos que tive em
consideracdo para planificar as tarefas seguintes. De seguida, apresenta-se a descri¢édo e

a intencionalidade educativa de cada tarefa.
3.3.1 Tarefa de diagndstico

A observagdo foi iniciada no més de dezembro, durante a exploracao da histéria “O
Coelhinho Branco”, quando foi pedido as criangas que contassem 0s animais que
surgiram na mesma. Foram entdo selecionadas situagcdes do quotidiano das criancas,
como por exemplo, a contagem do nimero de criangas que estavam numa mesa ou 0
namero de dedos das médos, o que permitiu perceber que havia criancas em diferentes
niveis de desenvolvimento no que concerne a contagem de objetos. Posto isto, foram
selecionadas trés criangas para realizarem o estudo, tendo em conta o desenvolvimento
das suas competéncias de contagem de objetos, nomeadamente ao nivel do principio da
cardinalidade.

As tarefas que decidi escolher tiveram por base os interesses e as necessidades das
criangas. Visto que para estas criangas as atividades ludicas eram o seu maior interesse,
decidi propor tarefas que incluissem jogos e situagbes do seu quotidiano, que

facilitassem o desenvolvimento de competéncias relativamente a contagem de objetos.
3.3.2 Planificacéo

Proposta Pedagdgica

Tarefa 1: Bolas na mesa

Intencionalidade Educativa

Pretendia-se que a crianca:
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o Utilizasse a contagem de objetos como fator de desenvolvimento da contagem oral;
e Utilizasse o principio da cardinalidade;

e Desenvolvesse a capacidade de subitizing.

Descricdo da atividade: A tarefa foi realizada individualmente com cada crianga do

estudo.

Em cima da mesa estavam trés bolas. Foi pedido a crianca que dissesse quantas bolas
estavam em cima da mesa. De seguida, iam-se colocando ou retirando bolas, de acordo
com as capacidades da crianga, para que esta contasse e dissesse quantas bolas
visualizava. O numero de bolas ia aumentando quando se verificava que a crianca

respondia ao solicitado.
Tarefa 2: Contagem de imagens dos objetos

Intencionalidade Educativa:

Pretendia-se que a crianca:

e Utilizasse a sua capacidade de subitizing;
e Utilizasse diferentes estratégias de contagem;

e Utilizasse o principio da cardinalidade.

Descricdo da atividade:

Em cima da mesa estava um jogo, em que cada peca tinha imagens e nimero

representados (Figura 4).

Figura 4- Objetos utilizados na tarefa 2

Os algarismos foram tapados e foi pedido & crianga que indicasse quantas imagens
visualizava em cada peca. De seguida juntaram-se diversas pecas lado a lado, para que a

crianga contasse 0 numero total de imagens das pecas.
Tarefa 3: Jogo dos lapis

Intencionalidade Educativa:

Pretendia-se que a crianga:
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¢ Desenvolvesse a capacidade de contagem de objetos;
e Utilizasse a sua capacidade de subitizing.
e Desenvolvesse o principio da cardinalidade.

o Utilizasse e demonstrasse as diferentes estratégias de contagem.

Descricdo da atividade: A atividade foi realizada individualmente com cada crianca do

estudo. Em cima da mesa estavam diversos cartdes com imagens representativas de

lapis (Figura 5) e uma tabela com imagens de circulos.

i 0000

Figura 5 — Cartdes utilizados na primeira parte da tarefa 3

A cada crianga foram mostrados diversos cartdes com as imagens representativas de

lapis e foi pedido que a crianca identificasse o nimero de imagens. De acordo com as
respostas das criancas foi-se colocando diversas pecas, lado a lado, para que o niUmero
de imagens a contar fosse mais elevado.

De seguida, foi mostrada a tabela com a representacdo de circulos até cinco e pediu-se a
crianga que colocasse a frente de cada imagem, o cartdo com as imagens dos lapis

correspondentes (Figura 6). 1

o0
00 |e%

—

I

00

1

Figura 6 — Cartdes utilizados na segunda parte da tarefa 3

Tarefa 4: Jogo das arvores

Intencionalidade Educativa:

Pretendia-se que a crianca:

e Associasse 0 numero de pecas que deveria colocar no jogo aos locais a elas
destinados.
56



e Indicasse quantas pecas visualizava, explicando o0 modo como realizava a contagem.

Descricdo da atividade: A atividade foi realizada individualmente com cada crianca do

estudo.

Em cima da mesa estava 0 jogo das arvores. Foi dada a crianca a primeira base do jogo

que era um conjunto de tabelas com locais especificos para colocar as pecas (Figura 7).

Figura 7 — Jogo utilizado na primeira parte tarefa 4

Foi pedido a crianca que colocasse o numero de pecas de acordo com os locais
indicados e gque de seguida indicasse quantas pecas colocou.
De seguida, foi dado a crianca o segundo conjunto de bases. Cada base tinha a imagem

representativa de uma arvore, um conjunto de circulos e o algarismo correspondente aos

circulos (Figura 8).

Figura 8 — Jogo utilizado na segunda parte da tarefa 4

A crianca iria contar os circulos, indicando o total e colocando o nimero de pecas
correto na arvore. A atividade foi repetida com as bases correspondentes aos diversos

algarismos (até 9).
3.4 Procedimento de Recolha de Dados

A recolha de dados foi realizada em contexto de sala de atividades, sempre que
possivel, durante a realizacdo de atividades livres. No entanto, devido a curiosidade das
restantes criancas do grupo e ao facto destas quererem realizar as atividades, por vezes
foi necessario realiza-las na sala de entrada, apenas com as criancas do estudo, para que

estas estivessem mais concentradas.
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Os dados foram recolhidos durante a realizacdo das tarefas através de registos audio,
fotogréfico e de notas de campo. Em qualquer um dos registos foi sempre indicada a
data em que a atividade era realizada.

As notas de campo foram registadas num caderno pessoal, onde escrevia a data, a tarefa
que se estava a realizar e alguns acontecimentos que pensava serem relevantes para a
investigacdo e para uma futura analise de dados, sendo também bastante importantes
para que pudesse completar os registos anteriormente referidos. Deste modo, as notas de
campo foram descritivas pois, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), pretendia-se
captar por palavras as acGes ou conversas observadas pois, permitiram registar, mais
aprofundadamente, alguns pontos de vista, dividas e inquietacdes que 0s outros tipos de
registo ndo permitiam.

Os registos fotograficos que foram feitos ao longo da investigacdo foram importantes,
uma vez que permitiram, posteriormente, aquando da analise de dados, rever o modo
como as criangas realizaram algumas das tarefas.

Por fim, o registo dudio permitiu a transcricdo integral dos didlogos com as criangas
sem qualquer perda de dados o que, dada a extenséo de alguns dialogos seria impossivel

de conseguir de outro modo.
3.5 Procedimento de Analise dos Dados

Inicialmente, para analisar os dados, transcrevi os registos audio de cada tarefa,
completando-os com as notas de campo que tinha registado. Conforme ia transcrevendo
0s registos audio apercebi-me da relevancia de alguns dados e procurei analisa-los para
identificar categorias em relagéo aos aspetos em analise.

Defini entdo trés categorias: contagem de objetos, cardinalidade e erros na contagem de
objetos. Para a contagem de objetos definiram-se como subcategorias corresponder cada
objeto a um s6 termo da contagem; ndo repetir nenhum objeto; contar ndo depende da
ordem pela qual os objetos sdo contados; e, cardinalidade. Relativamente a
cardinalidade foram definidas quatro subcategorias, sendo elas: responder imediata e
corretamente a questdo: “quantos sdo?”’; quando conta, dar maior énfase ao ultimo
termo dito; repetir o Gltimo termo dito; e, indicar posteriormente o total, sem voltar a
contar. Por ultimo, no que concerne aos erros na contagem de objetos definiu-se:
apontar para o objeto sem dizer o numeral correspondente ou dizer o numeral sem

apontar; apontar para um objeto mais de uma vez, ou deixar um objeto sem apontar;
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apontar para um objeto duas vezes e dar-lhes trés palavras-nimero; e, passar o dedo
correndo pelos objetos e recitar uma sequéncia numérica sem estabelecer
correspondéncia um-para-um. As subcategorias foram selecionadas de acordo com
diversos autores, como . Brocardo, Serrazina e Rocha (2008), Maia (2008) e Barbosa
(2007).De seguida comparei os dados obtidos com a pesquisa bibliografica realizada
anteriormente e com a intencionalidade educativa definida para cada tarefa. Por fim,
realizei uma comparagao entre o desenvolvimento de cada crianga nas diferentes tarefas

e no geral.
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CAPITULO IV — RESULTADOS E SUA ANALISE

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos. Apresentam-se
organizados por crianga, indicando o desempenho de cada uma delas em cada tarefa.

4.1 Daniel

A partir da tarefa de diagndstico verifiquei que das trés criancas selecionadas, o Daniel
era a crianga que, inicialmente, tinha menos desenvolvidas as suas competéncias ao
nivel do principio da cardinalidade, isto porque quando lhe foi pedido para contar as
personagens da historia, este contou até 6 e ndo foi capaz de indicar o total. A partir de
trés objetos, a crianca ndo conseguia indicar o total de objetos, ou seja, identificar o
ultimo termo dito como indicador do total de objetos contados. Foram também visiveis
dificuldades, quer na contagem oral, quer na contagem de objetos, uma vez que o
Daniel repetia termos ou saltava objetos.

Na primeira tarefa, denominada de “Bolas na mesa”, foi pedido ao Daniel que contasse
as bolas que estavam em cima da mesa (3). A crianca disse imediatamente “sdo trés”,
ndo necessitando de contar. Quando acrescentei uma bola em cima da mesa, o Daniel
necessitou de contar. Contou “1, 2, 3, 4” mas, quando lhe perguntei quantas bolas
estavam em cima da mesa, ndo conseguiu indicar o total. Voltou a contar “1, 2, 3, 47,

agarrando as bolas uma a uma, como se pode ver no excerto seguidamente apresentado.

(Estéo trés bolas em cima da mesa).

Patricia — Quantas bolas estdo em cima da mesa?

Daniel — Trés (indica com os dedos e nomeia 0 numero - subitizing).
Patricia — Como é que sabes que séo trés?

Daniel — Porque eu estou a ver.

Patricia — E contaste?

Daniel — N&o.

Patricia — Entdo como € que sabes?

Daniel — Porque eu estou a ver (a0 mesmo tempo que vai mexendo e
agarrando nas bolas).

(Foi adicionada uma bola, ficando quatro em cima da mesa).
Patricia — Quantas bolas estdo em cima da mesa?

Daniel — 1-2-3-4 (conta apontando para as bolas uma a uma).
Patricia — Entdo quantas bolas estdo ai?

Daniel — 1-2-3-4 (volta a contar, apontando para as bolas).

Patricia — Consegues dizer-me quantas bolas estao ai sem contares?
Daniel — 1-2-3-4 (conta novamente, agarrando as bolas uma a uma).
Patricia — Quantas bolas estas a ver?

Daniel — (agarra as bolas uma a uma).
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A segunda tarefa, denominada de “Contagem de imagens dos objetos”, foi proposta
cerca de duas semanas depois, € era pedido a crianga que contasse 0 nimero de imagens
representadas nas pecas que compunham um jogo numérico.

Nesta tarefa, verificou-se o que tinha acontecido na tarefa anterior, ou seja, 0 Daniel,
quando a peca apresentada mostrava até trés imagens indicava o total sem necessitar de
contar. Mostrei-lhe, em seguida, a peca que tinha 5 imagens ¢ o Daniel contou “1, 2, 3,
4, 57, mas quando perguntei quantas imagens eram, disse “sdo trés”. Quando lhe foram
mostradas mais de cinco imagens, este teve dificuldade de contar, repetindo os termos
da contagem.

Esta tarefa parece confirmar os resultados anteriores, mostrando que para valores acima
de trés, o Daniel ndo realiza subitizing e ndo domina o principio da cardinalidade. Para
além disso, em determinados momentos, para valores superiores a cinco, foram visiveis
algumas dificuldades na contagem oral.

A terceira tarefa foi realizada uma semana depois da segunda e denominava-se de “Jogo
dos lapis”. Nesta tarefa foram mostrados diversos cartdes com imagens representativas
de lapis e uma tabela com imagens de circulos.

Inicialmente pedi ao Daniel que contasse as imagens dos lapis que estavam nos cartdes.
Os cartbes foram mostrados pela seguinte ordem de nimero de lapis: 4,1,3,2,4,5,6,8,7,9.
Quando mostrei 0 cartdo com 4 imagens, o Daniel contou, apontando com o dedo e
indicou o total. Quando mostrei os cartbes com 1, 2 ou 3 imagens, a crianca nao
necessitou de contar, indicando imediatamente o nimero total de lapis.

Quando surgiu o cartdo com as 5 imagens de lapis, o Daniel contou apontando o dedo,
repetiu a contagem de algumas imagens e ndo conseguiu indicar o total. Repetiu a
contagem, perdendo ou repetindo novamente algumas imagens e ndo conseguiu indicar
o total. Pedi que contasse novamente, mas fui apontando com o meu dedo e o Daniel foi

contando corretamente e conseguiu indicar o total, como mostra o seguinte excerto:

(sem a minha ajuda)

Patricia — Quantos lapis vés aqui?

Daniel — 1, 2, 3, 4, 5 (ndo conta um dos objetos e repete a contagem de
algumas imagens).

Patricia — Quantos sao?

Daniel — 4 (mostrando a méo aberta).

Patricia — Conta outra vez.

Daniel -1, 2, 3, 4, 5 (repete novamente a contagem de algumas imagens).
Patricia — Quantos sao?

Daniel - 4.
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Patricia — Contaste s6 4? Conta outra vez.

Daniel — 1, 2, 3, 4, 5, 6 (apontando para a Ultima imagem duas vezes e
repetindo a sua contagem).

Daniel - 1, 2, 3, 4, 5 (seguindo 0 meu dedo).

Patricia - Quantos sdo?

Daniel — Nao respondeu.

Patricia - Quantos sdo?

Daniel -1, 2, 3,4, 5.

Patricia - Quantos séo?

Daniel - 5.

O mesmo se sucedeu com os cartdes até 9 imagens. Quando pedi ao Daniel para me
indicar quantas imagens visualizava, entre 5 e 9 imagens, a crianga nao conseguia
indicar o total, sem que eu auxiliasse com o meu dedo pois, se ndo fosse assim, perdia
ou repetia algumas contagens. Apesar disso, indicava corretamente o total.

De seguida, pedi ao Daniel que associasse 0 nimero de circulos apresentados na tabela
aos cartdes com as imagens representativas de lapis, o que este realizou com sucesso,
uma vez que verificava se a quantidade de imagens era a mesma. Isto mostra que a
crianca realizava correspondéncias um a um, mas essa capacidade ndo o ajudava no
desenvolvimento das suas capacidades numeéricas, especificamente na capacidade de
subitizing.

Nesta tarefa verificou-se que o Daniel conseguiu, inicialmente, indicar o total de
elementos até 4. No entanto, houve uma grande evolucdo ao nivel do principio da
cardinalidade, uma vez que, a crianca nas tarefas anteriores indicava o total de
elementos num méaximo de 3 e, nesta tarefa, conseguiu indicar o total até 9 elementos,
quando o auxiliava, apontando com o meu dedo. Deste modo, comparativamente a
primeira tarefa, que se realizou cerca de trés semanas antes desta, verifica-se que o
Daniel continuava com dificuldades ao nivel da contagem e evoluiu ao nivel da
cardinalidade. Esta situacdo pode dever-se ao facto de a contagem de objetos envolver
muitas capacidades e sozinho o Daniel ndo as consegue ainda mobilizar em simultaneo.
No entanto, mostrando estar em pleno desenvolvimento destas mesmas capacidades,
guando auxiliado a contar, deixou de se concentrar em todas as capacidades associadas
a contagem de objetos, conseguindo assim, mostrar grandes evolu¢bes ao nivel do
principio da cardinalidade.

Por fim foi implementada a quarta tarefa, denominada de “Jogo das arvores”. Nesta
proposta, foi pedido ao Daniel que indicasse quantos circulos estavam representados em

cada peca. Este utilizou a sua capacidade de subitizing nas contagens até 3 circulos e
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necessitou de contar nas imagens até 9 circulos, indicando o total. Apesar disso, a partir
de 6 circulos foi necessario que eu apontasse com o meu dedo para que ele conseguisse
indicar o total de circulos, revelando, no entanto, alguma evolugao nas suas capacidades
relativas a contagem de objetos (passou a conseguir contar até 6).

Seguidamente pedi ao Daniel colocasse as pec¢as nos locais que fui indicando e que as
contasse, verificando que este conseguiu utilizar a sua capacidade de subitizing até 3 e a
partir dessa quantidade necessitou de contar. A crianga conseguiu indicar o total de
pecas colocadas até ao maximo de 6 pecas autonomamente e até 9 com a minha ajuda, a

apontar com o dedo, confirmando a evolucédo atras assinalada.

(com 6 pecas colocadas na tabela)
Patricia — Quantas pecas puseste ai?
Daniel -1, 2, 3,4, 5, 6.

Patricia — Sdo quantas?

Daniel - 6.

(com 8 pecas colocadas na tabela)

Patricia — Quantas pecas tens ai?

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

Patricia — Quantas é que contaste?

Daniel — (mostra trés dedos).

Patricia — Vé 14 quantas séo.

Daniel — (fica a olhar para mim).

Patricia — Queres que eu te ajude?

Daniel — (abana a cabeca, dizendo que sim).
Patricia — (vou apontando para as pecas, enquanto a crian¢a conta)
Daniel -1, 2,3,4,5,6, 7, 8.

Patricia — Quantas sao?

Daniel - 8.

Nesta tarefa verificou-se que o Daniel continuou a realizar subitizing apenas até 3 e a
utilizar o principio da cardinalidade para quantidades até 6. No entanto, ja conseguiu
contar e indicar o total de objetos/imagens até 9 com a minha ajuda a apontar com o
dedo.

De acordo com os procedimentos evidenciados anteriormente, podemos dizer que a
situacdo de o Daniel ter mostrado trés dedos, quando contou oito pecas, se deveu ao
facto de estar algum ruido e movimentagdes no local onde estava a ser concretizada a
tarefa, desconcentrando-o um pouco.

A andlise realizada aos procedimentos utilizados pelo Daniel ao longo das quatro
tarefas, parece indicar que o Daniel ndo evoluiu relativamente & sua capacidade de

subitizing (apenas realiza subitizing até trés objetos).
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Relativamente ao principio da cardinalidade, como ja foi referido, o facto de a contagem
de objetos envolver em simultaneo diferentes capacidades impedia o Daniel de
evidenciar o seu dominio devido a sua dificuldade em contar corretamente sem perder
ou repetir objetos (imagens). No entanto, ao longo da concretizacdo das tarefas
verificou-se alguma evolucdo, nomeadamente da tarefa 3 para a 4, em que o Daniel

conseguiu contar corretamente até 4 e de seguida até 6.
4.2 Manuela

A partir da tarefa de diagndstico verifiquei que das trés criancas selecionadas, a
Manuela se encontrava num nivel intermédio, relativamente ao desenvolvimento de
competéncias numéricas.

Na primeira tarefa, denominada da “Bolas na mesa”, foi pedido a Manuela que contasse
as bolas que estavam em cima da mesa, sendo elas 3. A crianca ndo necessitou de
contar, dizendo imediatamente “trés”. Quando acrescentei uma bola em cima da mesa,

ficando 4, a Manuela teve necessidade de contar.

(Estéo quatro bolas em cima da mesa)

Patricia — Dizes-me quantas bolas estdo em cima da mesa?
Manuela — 1-2-3-4.

Patricia — Quantas sao?

Manuela — Quatro.

(Retirei uma bola. Estdo trés bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora estdo quantas bolas?
Manuela — Trés.

(Adicionei uma bola. Estao quatro bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora?
Manuela — Quatro.

(Retirei duas bolas. Estdo duas bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora?
Manuela — Duas.

(Adicionei duas bolas. Estdo quatro bolas em cima da mesa)
Patricia — Quantas bolas estdo em cima da mesa?
Manuela — Quatro.

De seguida coloquei cinco bolas em cima da mesa. A Manuela, para me indicar quantas
bolas visualizava, necessitou de contar, indicando-me no final, que eram cinco. O

mesmo se sucedeu, quando coloquei seis bolas em cima da mesa.
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Nesta tarefa verifiquei que a Manuela, até trés objetos, conseguia indicar o total sem
contar (fazendo subitizing) e, a partir dessa quantidade necessitava de contar,
conseguindo indicar o total de objetos contados (principio da cardinalidade).Verificou-
se 0 dominio do principio da cardinalidade até seis objetos.

A segunda tarefa denominada de “Contagem de imagens dos objetos”, foi proposta
cerca de duas semanas depois, na qual era pedido a crianga que contasse 0 numero de

imagens representadas em cada peca.

(mostro a pe¢a com 4 imagens)

Patricia — Dizes-me quantas prendas estao aqui?
Manuela — 1-2-3-4.

Patricia — Quantas sao?

Manuela — Quatro.

(mostro a peca com 3 imagens)
Patricia — Quantos lapis estdo aqui?
Manuela — Trés

(Mostro a pega com 5 imagens)

Patricia — Quantos patos estdo aqui?

Manuela — 1-2-3-4-5.

Patricia — Quantas sao?

Manuela — S&o cinco.
Nesta tarefa verificou-se o que tinha acontecido na tarefa anterior, pois a Manuela, até
trés imagens, indicava o total sem necessitar de contar. De seguida, mostrei-lhe a peca
que continha 5 imagens e a criangas contou “l, 2, 3, 4, 5”, indicando “sdo cinco”. O
mesmo se sucedeu quando lhe mostrei as pecas com 6, 7 e 8 imagens. A Manuela, nesta
tarefa, mostrou dominar o principio da cardinalidade, mas s6 conseguia utilizar a sua
capacidade de subitizing até trés imagens.
A terceira tarefa foi realizada uma semana depois da segunda, denominando-se de “Jogo
dos lapis”. Nesta tarefa foram mostrados diversos cartdes com imagens representativas
de lapis e uma tabela com imagens de circulos.
Inicialmente pedi a Manuela que contasse as imagens dos lapis que estavam nos cartdes.

Os cartdes foram mostrados pela seguinte ordem de namero de lapis: 4,1,3,2,4,5,6,8,7,9.

Patricia — Quantos lapis estdo aqui?
Manuela — Trés.

Patricia — E aqui?

Manuela — Dois.

Patricia — E agora quantos l&pis estdo aqui?
Manuela — Quatro (sem necessitar de contar).
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Patricia — E aqui?

Manuela — Cinco (sem necessitar de contar).

Patricia — E aqui, quantos lapis estdo?

Manuela — 1-2-3-4-5-6.

Patricia — Quantos sdo?

Manuela — Seis.
Quando mostrei os cartbes com 4, 1, 3, 2 e 5 imagens, a Manuela indicou
imediatamente o total, sem contar, necessitando apenas de contar as imagens dos cartées
com 6, 7, 8 e 9 imagens.
De seguida, pedi & Manuela que associasse 0 nimero de circulos apresentados na tabela
aos cartdes com as imagens representativas de lapis, o que esta realizou com sucesso,
mostrando que realizava correspondéncias um a um.
Nesta tarefa, verificou-se evolugcdo da capacidade de subitizing da Manuela, uma vez
que indicou o total dos cartbes com 4 e 5 imagens, sem contar. Relativamente ao
principio da cardinalidade, a crian¢a mostrou dominéa-lo, pelo menos até 9 imagens.
Por fim, foi implementada a quarta tarefa, denominada de “Jogo das arvores”. Nesta
proposta, foi pedido a crianca que indicasse quantos circulos estavam representados em
cada peca. A Manuela utilizou a sua capacidade de subitizing até 5 circulos e necessitou
de contar a partir dai, até 9 circulos, indicando sempre o total (principio da
cardinalidade).
Quando pedia a crianca que colocasse as pecas nos locais que fui indicando, verifiqueli
novamente que esta utilizava a sua capacidade de subitizing até 5 pecas e a partir dessa
quantidade necessitava de contar. A Manuela conseguiu indicar o total de pecas
colocadas até ao maximo de 9 pecas, as pecas mostradas, como se pode verificar no

excerto seguinte:

(tinha colocado 5 pegas)
Patricia — Quantos pecas puseste ai?
Manuela — Cinco.

(tinha colocado 6 pegas)

Patricia — Quantos pecas puseste ai?

Manuela — 1-2-3-4-5-6.

Patricia — Quantas sao?

Manuela — Seis.

Patricia — Quantos pecas puseste ai? (tinha colocado 9 pecas)
Manuela — 1-2-3-4-5-6-7-8-9.

Patricia — Quantas sao?

Manuela — Nove.
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Com a concretizacao das quatro tarefas, posso dizer que, fundamentalmente, a Manuela
alargou 0 seu universo numeérico. Como consequéncia, houve alguma evolucdo da
capacidade de subitizing da Manuela e também do principio da cardinalidade.
Inicialmente a Manuela realizava subitizing até trés objetos/imagens e posteriormente
passou a utilizar até cinco objetos/imagens. Relativamente ao principio da
cardinalidade, inicialmente a Manuela identificava um total de seis objetos, passando,
no final das tarefas, a conseguir indicar o total dos objetos se 0 seu nimero nao

ultrapassasse nove.
4.3 Samuel

A partir da tarefa de diagnostico verifiquei que das trés criancas selecionadas, 0 Samuel
era a crianga que se encontrava num nivel mais elevado, relativamente ao
desenvolvimento de competéncias ao nivel do principio da cardinalidade e da
capacidade de subitizing, pois logo na tarefa de diagndstico, foi possivel verificar que as
ideias e os procedimentos utilizados por esta criangca estavam a um nivel superior,
guando comparadas com as restantes criancas do estudo.

Na primeira tarefa, “Bolas na mesa”, foi pedido ao Samuel que contasse as bolas que
estavam em cima da mesa, sendo elas 3. A crianca ndo necessitou de contar, dizendo
imediatamente “trés”. Quando acrescentei uma bola em cima da mesa, ficando 4, o

Samuel teve necessidade de contar.

(Estéo quatro bolas em cima da mesa)

Patricia — Dizes-me quantas bolas estdo em cima da mesa?
Samuel — 1-2-3-4.

Patricia — Quantas sao?

Samuel — Quatro.

(Retirei uma bola. Estdo trés bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora estdo quantas bolas?
Samuel — Trés.

(Adicionei uma bola. Estao quatro bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora?
Samuel — 1-2-3-4. Quatro.

(Retirei duas bolas. Estdo duas bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora?
Samuel — Duas.

(Adicionei duas bolas. Estdo quatro bolas em cima da mesa)
Patricia — Quantas bolas estdo em cima da mesa?
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Samuel — Quatro.

(Adicionei uma bola. Estao cinco bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora?

Samuel — 1-2-3-4-5 (Apontando uma a uma).

Patricia — Quantas bolas sdo?

Samuel — Cinco.

(Adicionei uma bola. Estéo seis bolas em cima da mesa)
Patricia — E agora? Quantas sao?

Samuel — 1-2-3-4-5-6 (Apontando uma a uma).
Patricia — Quantas sao?

Samuel — Seis.

Nesta tarefa verifiquei que o Samuel, até trés objetos, conseguiu indicar o total sem
contar (fazendo subitizing) e, a partir dessa quantidade necessitava de contar, apontando
para as bolas uma a uma e conseguindo indicar o total de objetos contados (principio da
cardinalidade).Verificou-se o dominio do principio da cardinalidade até seis objetos.

A segunda tarefa denominada de “Contagem de imagens dos objetos”, foi proposta
cerca de duas semanas depois, na qual era pedido a crianga que contasse 0 numero de

imagens representadas em cada peca.

Patricia — Dizes-me quantas prendas estdo aqui?
Samuel — Quatro

Patricia — Quantos lapis estdo aqui?

Samuel — Trés

Patricia — Quantos patos estdo aqui?

Samuel — Cinco.

Patricia — E aqui, quantos balGes estao?

(ndo contou em voz alta, mas apontou para contar)
Samuel — Seis.

Patricia — Quantas flores estdo aqui?

Samuel — 1-2-3-4-5-6-7. Sete.

Nesta tarefa, o Samuel conseguiu sempre indicar o total de imagens apresentadas,
dominando o principio da cardinalidade. Quando cologuei em cima da mesa a peca com
cinco imagens e perguntei ao Samuel quantas imagens visualizava, este respondeu
imediatamente “sdo cinco”. Entdo, relativamente a capacidade de subitizing, verifica-se
que a crianca indicou o total de imagens sem contar até 5 elementos, 0 que mostra que

podera ter havido uma evolugéo, em relacdo a tarefa anterior.
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A terceira tarefa, “Jogo dos lapis”, foi realizada uma semana depois da segunda. Nesta
tarefa foram mostrados diversos cartdes com imagens representativas de lapis e uma
tabela com imagens de circulos.

Inicialmente pedi ao Samuel que contasse as imagens dos lapis que estavam nos cartdes.
Os cartdes foram mostrados pela seguinte ordem de numero de lapis: 4,1,3,2,4,5,6,8,7,9.
Quando mostrei os cartdes com 4, 1, 3, 2 e 5 imagens, 0 Samuel indicou imediatamente
o total, sem contar, necessitando apenas de contar as imagens dos cartfes com 6, 7, 8 e

9 imagens, como se mostra em seguida:

(mostrei o cartdo com 5 14pis)
Patricia — Quantos lapis estdo aqui?
Samuel — Cinco.

(mostrei o cartdo com 7 14pis)
Patricia — Quantos lapis estdo aqui?
Samuel — 1-2-3-4-5-6-7.

Patricia — Quantos sao?

Samuel — Sete.

(mostrei o cartdo com 9 14pis)
Patricia — Quantos lapis estdo aqui?
Samuel — 1-2-3-4-5-6-7-8-9.
Patricia — Quantos sao?

Samuel — Nove.

Verificou-se, mais uma vez, o dominio do principio da cardinalidade até nove imagens e
a utilizacdo da capacidade de subitizing até cinco.

De seguida, pedi ao Samuel que associasse 0 numero de circulos apresentados na tabela
aos cartdes com as imagens representativas de lapis, o que este realizou com sucesso,
mostrando realizar correspondéncias um a um.

Por fim, foi implementada a quarta tarefa, denominada de “Jogo das arvores”. Nesta
proposta, foi pedido a crianca que indicasse quantos circulos estavam representados em
cada peca. O Samuel utilizou a sua capacidade de subitizing até 5 circulos e necessitou
de contar a partir dai, até 9 circulos, mas indicando sempre o total (dominio do principio
da cardinalidade).

Quando pedia a crianca que colocasse as pec¢as nos locais que fui indicando, verifiquei
novamente que esta utilizava a sua capacidade de subitizing até 5 pecas e a partir dessa
quantidade necessitava de contar. O Samuel conseguiu indicar o total de pecas

colocadas até ao maximo de 9 pecas.
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Com a realizacdo das tarefas, verificou-se alguma evolucdo ao nivel da capacidade de
subitizing do Samuel, bem como do desenvolvimento do principio da cardinalidade.
Inicialmente (na primeira tarefa) o Samuel utilizava a sua capacidade de subitizing até
trés objetos/imagens e posteriormente (nas restantes tarefas), passou a ser capaz de a
utilizar até cinco objetos/imagens. No que diz respeito ao desenvolvimento do principio
da cardinalidade, o Samuel mostrou ser capaz de indicar o total sem contar até seis
objetos/imagens, na primeira tarefa, e até nove, contando, nas restantes.
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CAPITULO V — CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDAGOES

O estudo apresentado pretendia proporcionar as criangas experiéncias de contagem de
objetos que permitissem desenvolver o seu sentido de nimero, mais especificamente ao
nivel da sua capacidade de subitizing e do principio da cardinalidade. Para além disso,
esperava identificar, compreender e analisar as estratégias e dificuldades das criangas
relativamente & contagem de objetos, tendo um papel de mediadora no seu
desenvolvimento e aprendizagem.

Através da concretizacdo das tarefas e dos procedimentos do estudo, penso que se
podem retirar algumas conclusdes relativamente ao desenvolvimento do principio da
cardinalidade e da capacidade de subitizing nas criancas selecionadas para 0 mesmo.
Relativamente ao objetivo, identificar, compreender e analisar as estratégias de
contagem de objetos utilizadas pelas criancas, verificou-se que nem todas as criangas
utilizam as mesmas estratégias de contagem. Algumas apontam os objetos um a um,
outras utilizam a sua capacidade de subitizing e outras agarram o0s objetos um a um. No
geral, até trés objetos a estratégia mais utilizada é o subitizing, apesar de em duas
criancas esta ser utilizada até cinco objetos. Em contagens superiores a trés objetos a
estratégia mais utilizada é apontar.

Outro dos objetivos do estudo era identificar e perceber as dificuldades enfrentadas
pelas criangas no decorrer da contagem de objetos. Em relacdo a este objetivo, posso
inferir que as maiores dificuldades sentidas pelas criancas deste estudo se referem,
sobretudo, a ndo repetir nem perder objetos e a corresponder cada termo dito a um e s6
um objeto contado, o0 que vai ao encontro do estudo de Fuson (1988), citado por
Rodrigues (2010), pp. 100-101), em que a autora identifica como erros mais comuns:
“ndo contar determinados objectos (ndo sdo contados nem sequer apontados); contar
duas vezes 0 mesmo objecto; apontar um objecto mas ndo o incluir na contagem”.

Por ultimo, no que concerne ao objetivo, estimular o desenvolvimento do principio da
cardinalidade através da realizagéo de atividades de contagem de objetos, conclui que as
minhas intervencbes foram relevantes, uma vez que mostraram que o papel do
educador, como orientador/mediador é também importante para o desenvolvimento do
sentido de numero das criancas, sobretudo no que se refere aos principios de contagem.
Por exemplo, quando o Daniel teve dificuldade em contar, auxiliei-o, apontando para
um objeto de cada vez com o meu dedo, para que ele ndo perdesse nem saltasse nenhum

deles. Pude entdo aperceber-me que a sua maior dificuldade era o ato de contar,
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permitindo-me mediar a sua aprendizagem. Para além disso, fez com que se fosse
tornando visivel o desenvolvimento do seu sentido de nimero. Deste modo, penso que é
importante proporcionar as criangas, atividades que de uma forma manipulavel e lddica,
fomentem o desenvolvimento de competéncias matematicas. Tal como afirma Caldeira
(2009, p. 3306) o educador devera “mediar as aprendizagens matematicas com materiais
manipulaveis e instrumentos ludicos, para as criangas ultrapassarem dificuldades e
concretizarem alguns conceitos matematicos”.

Através da concretizacdo do estudo e da analise dos resultados obtidos, pode-se concluir
que as dificuldades apresentadas inicialmente pelas criancas foram sendo ultrapassadas
ao longo da concretizacdo das tarefas, mostrando algum desenvolvimento do seu
sentido de nimero.

O Daniel manteve sempre a utilizacdo da sua capacidade de subitizing até trés objetos,
mas evoluiu ndo s6 ao nivel do principio da cardinalidade passando de trés para nove
objetos, mas também da contagem, conseguindo contar corretamente (sem saltar nem
perder objetos), até seis, sendo que inicialmente sé o conseguia fazer até quatro.

A Manuela evoluiu na sua capacidade de subitizing, de trés para cinco objetos e no
principio da cardinalidade de seis para nove objetos, ndo mostrando dificuldades ao
nivel da contagem.

Por fim, o Samuel, tal como a Manuela, ndo manifestou dificuldades ao nivel da
contagem, mostrando inicialmente ser capaz de utilizar a sua capacidade de subitizing
até trés objetos e posteriormente até cinco. Relativamente ao desenvolvimento do
principio da cardinalidade, este evoluiu de seis para nove objetos.

Os resultados apresentados mostram que as tarefas que foram propostas, sendo
realizadas sob a minha orientacdo, permitiram as criancas desenvolverem competéncias
ao nivel da contagem, nomeadamente a sua capacidade de subitizing e o principio da
cardinalidade, que consequentemente contribuem para o desenvolvimento do sentido de
namero.

Posso entdo afirmar que 0s objetivos por mim propostos para esta investigacdo foram
atingidos, uma vez que identifiquei, compreendi e analisei as estratégias de contagem de
objetos utilizadas pelas criancgas, identifiquei e percebi as suas dificuldades e estimulei o
desenvolvimento do principio da cardinalidade das mesmas, através da realizacdo de
atividades de contagem de objetos.

No entanto, verificaram-se algumas limitacOes relativamente ao estudo. Uma das

limitacdes foi o facto de ser inexperiente ao nivel da investigacdo, o que ndo facilitou,
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pois ndo sabia muito bem como a concretizar. Outra limitacdo foi o tempo e 0 espaco,
isto é, ndo houve muito tempo para a concretizacdo da investigacéo, o que fez com que
tudo tivesse de ser realizado rapidamente, sem haver tempo para aprofundar as tarefas.
Por fim, o facto de as tarefas ndo se inserirem nas planificacbes diarias e serem
realizadas a parte, fez com que tivesse de aproveitar 0s momentos em que as criancas ja
tinham terminado alguma atividade ou os momentos de brincadeira livre, para realizar
as tarefas planificadas para a investigacdo, tendo estas de ser realizadas no hall de
entrada da sala de atividades do grupo de criancas.

Considerando a capacidade de contagem de objetos um contributo importante para o
desenvolvimento do sentido de ndmero, seria interessante e importante alargar a
investigacao, abrangendo mais criangas, durante um maior periodo de tempo, podendo
acompanha-las durante mais algum tempo, realizando mais tarefas e aumentando o grau
de complexidade e dificuldade das mesmas. Seria também relevante concretizar a
investigagcdo em pequeno grupo, uma vez que, a que realizei foi individualmente com
cada crianca do estudo, pois nesta idade € bastante importante aprender com o0s pares.
Em jeito de conclusdo, todo este percurso inerente a realizacdo deste trabalho me
despertou cada vez mais a curiosidade pela investigacdo, pois € bastante interessante
observar os resultados do que foi proposto e a influéncia que isso podera ter ou ndo nas

criangas.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Esta etapa de escrita e construcdo do relatério apresentado foi de facto bastante
relevante para a minha formagdo pessoal e profissional. Um desafio enorme, que
decorreu durante algum tempo com bastante intensidade e persisténcia, pois nem
sempre foi facil a sua concretizacao.

No que se refe a dimensdo reflexiva, considerei bastante importante refletir sobre os
aspetos que mais se salientaram ao longo das Praticas Pedagogicas, 0s temas que me
foram suscitando maior interesse e as situagdes vivenciadas em sala de atividades ou
sala de aula.

A concretizacdo do presente relatorio fez-me refletir bastante acerca da minha
participacdo e desempenho nos diferentes contextos, o que foi muito positivo, uma vez
que me fez tomar consciéncia da minha acdo educativa, tornando-me mais reflexiva e
critica. Um dos aspetos que posso salientar que foi modificado a partir da minha
reflexdo, foi o facto de valorizar cada vez mais 0 processo e ndo o produto, o que se
verificou bastante ao longo das Praticas Pedagdgicas.

Relativamente a dimensao investigativa, posso afirmar que esta foi bastante relevante,
proporcionando-me um grande desenvolvimento e aprendizagem ao nivel do
professor/educador investigador, pois ndo estava muito a vontade com este tema. Para
além disso, a realizacao da investigacdo permitiu-me aprender a valorizar cada vez mais
a criangca e a sua acdo, sendo esta 0 agente principal de todo o seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem. A investigacdo fomentou ainda 0 meu interesse e
curiosidade pela acdo investigativa e as metodologias que a ela estdo inerentes.

Em concluséo, a realizacdo do relatorio relativo a Prética de Ensino Supervisionada foi
uma tarefa perante a qual me senti bastante receosa, tornando-se assim um grande
desafio, que contribuiu para a minha formacao pessoal, social e profissional.
Terminando agora mais uma etapa e conquistando novas aprendizagens, espero que ao
longo da minha carreira enquanto profissional da area da educacdo surjam novos
desafios e que os consiga alcangar, desenvolvendo cada vez mais aprendizagens, tendo

como foco principal o desenvolvimento harmonioso das criancgas.
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